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Prólogo 


Las interrelaciones entre tradición didáctica y tradición curricular han marcado los 
orígenes de la escolarización. Pero es a partir de los siglos XV y XVI cuando se plantea 
una estructura instructiva superadora de la herencia griega y romana. En este recorrido 
de la escolarización se suceden una serie de etapas. 


La primera etapa se organiza bajo el modernismo renacentista, a través del impulso 
del «Studia Humanitaes» de origen italiano en el siglo XVI. Esta etapa discurre paralela a 
contribuciones en educación de herencia religiosa: jesuitas, luteranos y calvinistas, entre 
otros. El «Ratio Studiorum» jesuítico y los «Libros de disciplina» protestantes marcan la 
herencia de la época, hasta que en el siglo XVII se formaliza el salto del humanismo a las 
humanidades gracias a la contribución de Descartes, Newton y otros, mediante el 
impulso racionalista en clave de metodización y de instrucción. 


Alrededor del siglo XVIII se evoluciona hacia una segunda fase en la escolarización 
merced al ideal racional liberal de la Revolución francesa bajo la influencia del 
modernismo ilustrado. Son tiempos de ideas y prácticas seculares en educación en clave 
de republicanismo, evolucionismo y desarrollo científico. Lo más destacable de este 
salto evolutivo sobre el que se asientan las primeras referencias del movimiento 
progresivo será la contribución de Kant, el «Informe Condorcet» y «Plan Prusiano». 


La tercera fase se manifiesta en la segunda mitad del siglo XIX en términos 
progresivistas, y se plantea bajo un doble enfoque del movimiento progresivo 
internacional: 


. El que deriva de Herbart y su apuesta por las modalidades de instrucción bajo 
una opción de «bildung» (formación) en clave didáctica, y por tanto, heredera 
de tradiciones doctrinarias que tienen ascendencia en el movimiento de la 
«escuela nueva europea». 


. El que proviene de interpretaciones derivadas del desarrollo de los procesos 
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mentales apoyados en la psicología aplicada de Thorndike y otros. Las 
opciones curriculares que derivan de esto, pretenden encontrar un nuevo 
sentido a la escolarización en la línea de la «teoría del capital humano», lo que 
abre el debate sobre los modelos de producción de Ford. Esto representa 
evolucionar en la organización de las enseñanzas desde posicionamientos 
cercanos a opciones de «guarda y custodia» hasta perfilar unos modelos 
instructivos basados en la «capacitación productiva» y el «desarrollo 
democrático». Son tiempos en los que se reconocen las aportaciones de la 
sociología, la psicología, el darwinismo, la genética... con marcadas 
diferencias en el contexto europeo y angloamericano por el tratamiento que se 
da a los principios de armonía y de eficiencia social sobre la base del «qué 
deben llegar a ser» o el «qué deben conocer». Contribuciones que destacar 
serían las de Dewey, Piaget, Vigotsky... 


Con posterioridad, merced a las aportaciones de Freire, Schwab, Stenhouse y otros, 
en la segunda mitad del siglo XX, y coincidiendo con los avances en epistemología 
científica bajo el influjo del segundo principio de la termodinámica y la evolución hacia 
opciones metodológicas cualitativas, se comienza a pensar y a actuar en educación bajo 
una perspectiva postcolonial y postmoderna, esto es, más allá de concepciones bancarias 
de la educación. La apertura hacia una percepción educativa en clave de multiples 
pedagogías desde posicionamientos inclusivos, posibilita así reordenar el panorama 
educativo desde planteamientos de reculturización didáctica, esto es, más allá de 
filosofías y prácticas reformistas y más próximas a posicionamientos de cambio. 


En educación, vivimos hoy en un contexto de desarrollo profesional docente 
complejo marcado por demandas de flexibilidad y de creatividad a la hora de la acción. 
Las maestras y los maestros no pueden ahora ser meros conocedores, controladores o 
archivos de información, sino profesionales que puedan transmitir su «saber hacer» 
como mediadores privilegiados de una información educativa que se multiplica 
progresivamente y que deberá manejar. Maestras y maestros deberán saber lo suficiente, 
situarse y manejar los medios y, asimismo, sistematizar y organizar la información como 
mediadoras y mediadores en el descubrimiento de conocimiento activo, aplicado y con 
significado para crecer en la vida. En consecuencia, los procesos de enseñanza deberán 
acomodarse a los ritmos de crecimiento y deberán enfocarse hacia el desarrollo 
individual y afectivo, activo y participativo, social y cognitivo. El profesorado 
planificará los procesos educativos con suficiente apertura. Deberá prever qué hacer, 
organizar espacios, tiempos, modos de intervención... conocer las finalidades de sus 
acciones, decidir sobre recursos y estrategias para hacer factibles unas pretensiones 
educativas. Asimismo, deberá observar para ver cómo se está haciendo y cómo se puede 
mejorar. Sus referenciales no son transmitir y reproducir, sino saber mediar para orientar 
las acciones educativas al desarrollo de las y los participantes. 


La formación del profesorado en el cambio, la «reculturización didáctica», se 
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plantea hoy como uno de los grandes desafíos. Precisamente esto justifica esta obra, que 
ofrece cauces de acción y reflexión, información que valorar, aspectos para reflexionar y 
sugerencias de trabajo para ejercer el «ser docente» desde la formación inicial. Las 
demandas a la educación escolarizadora en un mundo tecnologizado son muchas. Será 
importante aprender de la historia (bloques 1 y II), de las propuestas educativas al uso 
(bloques IIL, IV y V) y de los desafíos (bloques V y también I) que se plantea a la 
educación. En una sociedad del aprendizaje, el alumnado es el destinatario de un proceso 
activo de acción y participación para el desarrollo de habilidades motrices, personales, 
sociales y emprendedoras. Y es aquí donde las buenas prácticas serán las claves para un 
saber hacer reflexivo e integrador, a la vez que inclusivo. 


Un aspecto sobre el que conviene reflexionar, por las implicaciones que tiene, es el 
de la situación del mundo profesional docente, hoy mayormente en manos de mujeres. 
Las mujeres han accedido a la enseñanza con todas las consecuencias, pero no en un 
sentido clásico de «maternaje», sino en un contexto de circunstancias que se ha asentado 
sobre modos de desarrollo profesional deficitario en términos de estatus social, laboral y 
salarial. La profesión se ha «feminizado». ¿Es por eso que se ha descualificado? ¿Se ha 
descualificado una vez que ha accedido la mujer? ¿Se están hoy descualificando todas 
aquellas profesiones que tienen algo que ver con el mundo del bienestar? ¿Qué tipo de 
sociedades descualifican las claves que las sustentan como sociedades avanzadas? Ante 
esto tenemos muchas preguntas y pocas respuestas, que resultarán implícitas al 
contenido de esta obra. La educación escolar hoy día, recae mayormente sobre las 
mujeres y aún más en las etapas de la Educación Elemental. El gran desafío hoy es: 
EDUCAR PARA EL SIGLO XXI en un mundo postcolonial e interactivo. 


Nuestra opción en esta obra no es ofrecer recetas de aplicación rutinaria, sino un 
programa de formación didáctica abierto que posibilite el ejercicio de roles profesionales 
docentes activos y garantice autonomía a la hora de la toma de decisiones. En esta obra 
planteamos unas reflexiones, unas pistas y pautas para trabajar la didáctica de forma 
activa y constructiva. Se trata de hacer de la didáctica una herramienta aplicable en 
contextos de desarrollo curricular abierto, a la vez que inclusivo, porque la pretensión 
es la de dotarnos de herramientas de análisis, de valoración, de intervención, que 
favorezcan opciones de construcción del conocimiento desde la globalidad, la 
flexibilidad, la transversalidad, los principios de procedimiento... en un marco de 
Proyectos de acción y de cooperación. 
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Introducción 


Las opciones curriculares y didácticas se han ido acomodando en el tiempo desde la 
organización de las sociedades modernas, en un primer momento bajo el impulso del 
Renacimiento, con posterioridad, bajo el influjo de la Ilustración, y en un tercer 
momento, mediante el desarrollo de las sociedades industriales. Estas últimas introducen 
variaciones en la reconsideración de la educación escolarizadora bajo premisas 
productivas que conducen a la extensión de la educación en el tiempo y el espacio, y 
también, a todos los colectivos (hombres y mujeres) y a múltiples niveles: elemental, 
secundaria, posterior continuada, permanente, y para toda la vida. Así pues, deviene 
pertinente contextualizar las opciones curriculares y didácticas, en aquellos constructos 
sociales y de desarrollo que las han definido a la luz de diferentes visiones culturales, 
sociales y productivas. 


La reflexión sobre los contenidos de la enseñanza, la selección, organización de la 
intervención, el papel del profesorado, la validación de los procesos, etc., ha marcado la 
evolución en territorios de «caracterización curricular». Esto se sustenta en una 
concepción pragmática de sustrato liberal que liga la organización de «lo escolar» a unos 
fines de la escolarización acomodables bajo requisitorias de unos modelos sociales y 
productivos. La «caracterización didáctica», por su parte, aparece ligada al desarrollo de 
unos modelos de acción y de experimentación escolar de origen doctrinario, lo que abre 
la vía a jugar con una diversidad de concepciones metodológicas que acuñan unos estilos 
de enseñanza con intencionalidad externa. Lo que hay que enseñar se define sobre la 
base de una tradición a la que se incorpora lo nuevo de forma más abierta, o cerrada, 
según versiones territoriales de ascendencia religiosa calvinista, protestante o católica. 
La didáctica como disciplina, el quehacer didáctico como actuación Oo como campo de 
reflexión y acción... se va acomodando en el espacio científico sobre la base de la 
complejidad de los cometidos de la enseñanza, la naturaleza teoricopráctica de sus 
proposiciones, o el sentido de unos componentes de arte de «saber resolver», técnica de 
«saber hacer» y «aplicar» y tecnología de «saber organizar». Y todo ello actúa con 
evidenciadas implicaciones a la hora de orientar la acción desde premisas de «saber 
situarse» y orientar los cambios ante situaciones educativas y escolares diversas. 


Se pueden elaborar unas consideraciones sobre las implicaciones de las diferentes 
tradiciones en educación a partir de una visión contextualizadora que permita ubicar el 


18 


significado y el sentido de las aportaciones didácticas y curriculares en el desarrollo de 
la educación moderna. Situar una serie de corrientes de clasificación consensuadas por 
las y los investigadores nos llevará a optar por una serie de modelos de planificación de 
las actuaciones escolares como modos de reflexión y organización de unas constantes o 
elementos de enseñanza. Estos modelos marcan unos estilos y requisitorias de la 
enseñanza en diferentes contextos y una serie de tendencias más abiertas o cerradas que 
posibilitarán consecuentemente: 


. Una acción más activa del profesorado que supone una implicación con el 
alumnado. 


. Un perfil más transmisivo: aprender lo de siempre, pero de forma no tan 
inclusiva ni participativa. 


La selección y la organización de los contenidos educativos y escolarizadores que 
deberán llevarse a la acción y evaluarse marcarán unas formas de proceder: 


. Bien se persigue mejorar y construir futuro. 


. Bien se actúa en la línea moderna de hacer lo que siempre se ha hecho porque 
es lo mejor. En cualquier caso, la definición de objetivos de finalidad, 
generales / abiertos o terminales / cerrados; la adopción de estrategias 
metodológicas y organizativas encorsetadas o cercanas a la mediación y al 
desarrollo; el manejo de herramientas que se apoyan en roles profesionales 
docentes más transmisivos o más dinamizadores; la opción por una 
evaluación como resultado o como mejora... son todos ellos aspectos que 
considerar en tanto que garantía de un proyecto de mediación educativa 
orientado al desarrollo personal, social, cognitivo, afectivo y profesional de 
quienes aprenden. 


1.1. CURRÍCULO Y DIDÁCTICA: EVOLUCIÓN DE 
TÉRMINOS Y ACCIONES EN EL TIEMPO 


1.1.1. Claves del debate sobre la educación moderna 


En la historia de la educación, la toma en consideración de las acciones educativas viene 
marcada por la contribución de Platón y Aristóteles. Continúa con los apóstoles, con 
religiosos como san Agustín, y escolásticos medievales como Lutero, Carisius, 
Comenius o Ratichious. Con todo, la trayectoria de la evolución de la instrucción y la 
escolarización moderna puede ilustrarse en ocho etapas (HAMILTON, D. en ZUFIAURRE, 
B., 1991: 36-39) (SOUTHERN, R. W., 1997). Se inicia con las primeras escuelas 
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precristianas que sobreviven al cristianismo. La evolución posterior (con vigencia hasta 
el siglo XII) figura marcada por la escolarización en artes liberales, esto es, currículo 
basado en textos antiguos. La tercera fase se formaliza bajo el escolasticismo. Como 
opción curricular se apoya en la idea del currículo entendido como procedimiento 
lógico. La nueva enseñanza viene marcada por la traducción de las obras de Aristóteles 
del griego y hebreo al latín y se emprende bajo la impronta de los franciscanos, los 
dominicos, las primeras universidades o la escuela de traducción de Toledo. La cuarta 
etapa se organiza bajo el humanismo. Representa un salto cualitativo importante en el 
desarrollo del currículo considerado ahora un mapa de conocimiento. Durante este 
período, P. Ramus simplifica el curso de la filosofía, prescinde del material de 
Aristóteles y facilita una receta para el currículo y la instrucción que hace más sencilla la 
organización del conocimiento de forma ramificada: mapa del conocimiento y viaje por 
las ramas del saber. 


La quinta fase se formaliza hacia el siglo XVI. Representa el salto adelante de los 
mapas del saber recopilados en escritos antiguos. El elemento organizador es la 
autoridad de la naturaleza, el currículo como representación de categorías naturales, 
marcando una convergencia entre los ejercicios de los mapas de educadores y los 
ejercicios de los mapas de los filósofos naturales. Una de las aportaciones más 
significativas de este período será la obra de Jon Amos Comenius (1592-1670). La sexta 
etapa, el progresivismo, se extiende hasta el siglo XIX y se apoya en la distinción entre 
lógica y psicología del currículo. El currículo se entiende como un mapa de estudiantes. 
La lógica curricular seguirá las orientaciones marcadas por el método de Ramus, 
mientras la lógica psicológica se acomodará a partir de la caracterización de unos 
componentes biológicos y psicológicos del alumnado que permiten dar forma a un 
currículo progresivo entendido como una secuencia de fases bajo la guía del ¿qué debe 
llegar a ser? 


La séptima fase, hacia 1915, tiene una caracterización vocacional. El currículo se 
entiende desde las premisas de un mapa de mercado de trabajo. Viene marcado por las 
necesidades de la sociedad y las necesidades del alumnado con propuestas tipo modelo 
de industrialización Ford. En este sentido, se apoya en técnicas de trabajo-estudio y en 
técnicas orientadas hacia la adquisición de habilidades escolares dirigidas hacia 
ocupaciones. El octavo estadio figura caracterizado por una tipología curricular basada 
en habilidades entendidas como mapa de variantes económicas y sociales. La tipología 
de conocimientos y de habilidades se estructura ahora desde variables de relevancia 
económica, iniciativa, responsabilidad, flexibilidad... variables válidas todas ellas para 
enfrentarse a un mercado laboral alejadas de posicionamientos doctrinarios de derivación 
escolástica. 


En esta trayectoria en ocho fases, se asocia el significado del currículo a tres ideas, 
mapa, viaje y destino, que delimitan el alcance y la evolución del término currículo y las 
correspondientes prácticas derivadas. La permeabilidad del espacio curricular como 
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tradición educativa, viene marcada desde las premisas del humanismo en su trayectoria 
evolutiva hacia las cuatro etapas posteriores: representación de categorías naturales, 
progresivismo, vocacionalismo y habilidades relacionadas con variantes económicas y 
sociales. La permeabilidad didáctica, por su parte, figura asociada a los seis primeros 
estadios, no tanto así a las tendencias vocacionales y de habilidades económicas y 
sociales. Una novena fase en la evolución es la que figura caracterizada en el mundo de 
la formación empresarial (MATEUS, S., 2003): etapa de desarrollo de competencias 
personales para una sociedad global. No figura en la clasificación que propone Hamilton 
porque la escolarización heredera de orientaciones de «guarda y custodia» se plantea aún 
bajo evidentes ausencias para confrontar los requerimientos de permeabilidad que exigen 
el desarrollo y el progreso. 


Con todo, el debate abierto sobre la didáctica, la instrucción y el currículo en la 
educación moderna deriva del giro instructivo que representan los vocablos «syllabus» 
(contextualizable como registro hacia el año 1500), «class» (1519), «catecismo» (1540), 
«currículo» (1573) y «didáctica» (1613), que van a concretar y expandir el sentido de 
los términos «escuela» (schola) y «academia» de ascendencia romana y griega 
(ZUFIAURRE, B. y HAMILTON, D., 2009). El «catecismo» (1540) como elemento 
instructivo evoluciona con los jesuitas (I. de Loyola, Erasmo o Vives) mediante el 
«Ratio Studiorum» (1599), que posibilita dar entidad a una fenomenología humanista 
que permite una formalización más clara de la educación escolarizadora. El «Ratio 
Studiorum», que comienza a ser utilizado en las escuelas desde 1604, se formaliza así 
como esquema de estudio, o documento, que intenta ir más allá de la doctrina teológica 
para delimitar el desarrollo de la escolarización en el futuro. 


Los siglos XVI y XVII representan el abandono de la fe en el contenido: el 
conocimiento en su conjunto, mediante el recurso a la motivación y el gusto por lo que 
se hace: conocimiento sobre »qué» y «cómo enseñar», implícito en la acción «didáctica» 
y en la «organización de los textos». Esta evolución marca una cierta asociación entre 
medio y mensaje apoyada en unos textos, en los que se puede detectar la influencia del 
pensamiento de Tomás de Aquino. Los textos, a su vez, evidencian conexiones con 
perspectivas aristotélicas y escolásticas previas: «saber, argumentar, disputar» en 
sustitución de «enseñar, mover, agradar». Y es así, y no casualmente, que el contexto de 
la nueva sociotecnología educativa que se organiza con los jesuitas coincide en el tiempo 
con la publicación de la Didáctica Magna de Comenius, obra de interés educativo 
considerada (por entonces) como un mecanismo para convertir las personas incivilizadas 
en fieles alfabetizadas, y coincide también con los «Libros de disciplina» protestantes. 
Puede pues deducirse una primera conexión medieval entre ideas y prácticas jesuíticas 
con un perfil calvinista-protestante más aperturista en educación. A finales del siglo XVII, 
esta derivación se extiende al campo emergente de la formación del profesorado — 
primer seminario de Halle que se recoge en las referencias de NIEMEYER (1796), en 
Principios básicos de la educación y la enseñanza (LANDSHEERE, G., 1998). 
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Durante el siglo XvVIL, los humanistas, con las aportaciones de Erasmo, Cicerón, 
Quintiliano y predicadores de la reforma como Calvino, entre otros, se plantean la 
reorganización del saber a partir de la oratoria y la retórica. Son tiempos en los que 
procedía buscar formas de acomodar la transformación de los modos de aprendizaje. La 
enseñanza como forma de argumentación, y como estrategia de persuasión que cuidaba 
el modo de presentación, se organiza para reemplazar las estrategias ya caducas del 
movimiento escolástico que figuraban dominantes hasta el siglo XV. Para garantizar este 
salto evolutivo, se busca apoyo en textos y en manuales de maestros que se organizarán 
sobre posicionamientos novedosos en relación a la ampliación, reorganización, 
reestructuración del conocimiento, la enseñanza y el aprendizaje. 


El deslizamiento instructivo en claves de intelectualidad viene marcado por la 
reforma del renacimiento (hacia 1510) y la posterior deriva que se emprende con el 
«Studia Humanitaes». Esta revolución curricular, de ascendencia italiana, representa una 
forma de superar el escolasticismo y marca el inicio de la ruptura con el replanteamiento 
de la educación medieval. Para la instrucción humanista que deriva del Renacimiento 
será clave el orador preparado para la vida política. Los defensores de las enseñanzas 
humanistas consideran las viejas prácticas de enseñanza como aspiraciones escolásticas 
sin sentido (GRENDLER, P. F., 1989). Y esto representa caracterizar una nueva época en 
la que lo procedente es aprender gramática no precisamente para profundizar en la 
comprensión filosófica, sino para leer los clásicos y devenir elocuentes. En este espacio, 
los conjuntos curriculares, las ayudas y los apoyos escolares (textos, manuales, pautas de 
enseñanza, selección de buena literatura...) suponen la reelaboración de los rituales, las 
claves y también los métodos humanistas tempranos. 


Para el siglo XVI, la gramática humanista (que se identifica con el latín elegante) 
rompe con el formalismo de las prácticas medievales, cuando merced a la revolución en 
las escuelas secundarias y en las facultades de artes se formaliza la división de la unidad 
medieval enseñanza-aprendizaje. Esto representa que el cuerpo doctrinal de enseñanza 
se reconstituye por identificación y seccionamiento, es decir, por representación en 
cuerpos de conocimiento, es decir, el «currículo». Pero esto igualmente presupone la 
reorganización de los mapas curriculares bajo la guía de los esfuerzos de exploradores y 
cartógrafos que marcan una contraposición con versiones teológicas previas. Mientras 
tanto, se evoluciona a la identificación de aquellos procedimientos que pueden garantizar 
una eficiente transmisión de conocimiento curricular que se transfiere de forma didáctica 
o instructiva. 


1.1.2. La didáctica como transferencia de conocimiento 


El método figura en este estudio como un conjunto de procedimientos (de herencia 
griega) que posibilita aumentar la eficiencia. Se estructura como último peldaño 
instructivo, mientras la metodización, entendida como cuerpo doctrinal, representa el 
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replanteamiento en el siglo XVI de la autorreflexión (cuerpo doctrinal: catequesis) que 
proponía Sócrates en el siglo V a. C. La noción griega «decir, transferir» evoluciona a 
un neologismo latino, «didáctica», entendida como «lehrart» (vocablo griego: techne, 
ars) o como arte, instrumento o método, que puede también organizarse como catálogo 
de prescripciones o máximas sobre la religión, la naturaleza, las cosas a su tiempo... 
(TURNBULL, G. H., 1993). En palabras de Comenius, la metodización de Bacon podría 
haber facilitado una escapatoria del laberinto inacabado del viejo mundo mientras que 
hubiera podido contribuir a preparar a los jóvenes para ser admitidos en el nuevo mundo. 


La «didáctica», en su referencia griega, trasluce la formación del conocimiento. 
Según esto, el maestro no desborda al aprendiz con conocimiento, antes bien, le ayuda a 
desarrollar modos de acceso al conocimiento: la actividad de aprender recolectando que 
proponía Sócrates. En tanto que forma de aprender, la didáctica representa «explicar la 
enseñanza por el orden del contenido enseñado y las formas y medios de instrucción que 
se aplican a la tarea», o también, un «proceso instructivo de transmisión —didáctica— 
apoyado en modos de comprensión coherente». El trabajo corresponde al maestro 
—<«concepción activa de la instrucción»—, mientras que los jóvenes deben sentarse y 
escuchar: «aprendizaje categorizado como percepción pasiva». 


Los usos tempranos de la «didáctica» figuran ligados al catecismo y a las prácticas 
de predicadores (instrucción). Bajo una percepción escolástica, la «didáctica» tratará 
sobre «la enseñanza del orden del conocimiento (summa)» para introducir al alumnado 
en unos conceptos y unas estructuras. Según F. O. Radtke (1613-1996), esta percepción 
de la didáctica apoya la convergencia de las nociones griegas y latinas 
(transferir /transmitir-literatura/doctrina) y la formalización de las enseñanzas en relación 
a los procedimientos o máximas para depositar la doctrina. Como cuerpo de 
conocimiento coherente, la «didáctica» figura ligada a una triple caracterización de 
disciplina: disciplina como orden de conocimiento, disciplina como orden de enseñanza, 
disciplina como condición previa para aproximarse al conocimiento de la forma 
adecuada (Hugo de S. Víctor, monje alemán que enseña en París, quien hacia 1120 
desarrolla una de las primeras referencias sistemáticas sobre la «didáctica» entendida 
como teoría de enseñanza y de aprendizaje: «Didascalicon dei Studio Legendi»). Pero 
esto mismo marca, también, una diferenciación entre aprendizaje en la vida y 
aprendizaje mediante la enseñanza, ya que el orden de creación del conocimiento en la 
vida difiere de la mejor manera de enseñar. 


Sustentándose en estas claves, la escolarización como práctica de Maestros (arte 
de...) del siglo XVII encuentra apoyo en una ingeniería, o maquinaria educativa, que 
establece una correspondencia entre diseñadores y constructores del sistema: embudo 
manejable de forma manual (handwerker) y planta embotellada mecanizada 
(baumeister). El debate entre arquitectos y artesanos en la educación escolarizadora se 
extiende a partir de estas claves a la conceptualización de la disciplina bajo una doble 
acepción (HAMILTON, D., 1998 a y b) más cercana, o no, a la práctica, y más apoyada, o 
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no, en la teoría. Y esto da un sentido a los orígenes de la escolarización moderna como 
maquinaria de enseñanza y de aprendizaje que subyacen a la visión de Comenius: gran 
didáctica, sobre las máximas de Ratke: pequeña didáctica (SCHALLER, K., 1992). La 
escolarización se fue expandiendo bajo estas claves desde el siglo XVII hasta la 
fenomenología reformadora del siglo XX. La respuesta a las diferentes situaciones de la 
escolarización procede buscarla en la «pequeña» (libros de texto diferenciados según la 
organización de las disciplinas didácticas) y la «gran didáctica» (teorías y principios 
instructivos generales que aspiran a capacitar para aprender de forma integral: arte, 
capacitación, aprender con habilidaa). 


Los innovadores de la primera reforma humanista figuran como los formalizadores 
y divulgadores metódicos de una tecnología «didáctica» que se deposita de forma 
instructiva (profesar en tanto que predica del catecismo). Los textos servirán para llenar 
las cabezas de los jóvenes con conocimiento: doctrina rápida, segura y confortable 
(«embudo didáctico» o embudo de Nuremberg). Esto marca el regreso a las 
argumentaciones de Tomás de Aquino (De Magistro, 1256), para quien las ideas de 
quien aprende deben servir de eje para construir conocimiento a través de la enseñanza. 
Primero son las luces del alumnado y el maestro es el constructor intermedio. Las 
palabras del maestro representan ideas que pueden acabar en tema de estudio. Podrán 
estar escritas, lo que es una forma más directa de generar conocimiento que la 
experiencia sobre un tema, pero el aprendizaje depende de la preparación del alumnado 
para la tarea de aprender según la disciplina que tiene para trabajar, y de aquellas 
interacciones que pueden derivar de unos conocimientos disciplinares en contextos 
disciplinados. 


La concepción de didáctica que florece en Europa después de la Ilustración 
caracteriza las estrategias de formación-instrucción sobre estas bases. La acción 
didáctica se organiza como una tecnología social que se dirige al ejercicio de unas 
prácticas profesionales orientadas al cambio y al progreso, lo que por entonces 
representaba la discriminación social de las mujeres y de los pobres. Ahora bien, en este 
contexto de cambios, la evolución en la escolarización moderna figura igualmente 
marcada por unos hitos: 


. La incorporación de la imprenta en el siglo XVII que representa un avance 
hacia la reducción de los costos de la escolarización. 


. El posterior desarrollo de la electricidad que, para el siglo XIX, dirige la 
evolución en el diseño escolar bajo derivaciones del mercado, la 
industrialización y la urbanización. El salto más reciente será la difusión de 
las tecnologías de la información, Internet y otros. 


1.1.3. La ordenación de la transmisión del conocimiento. 
El siglo XIX 
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En la tradición didáctica los diferentes saltos evolutivos llevan a cambios en los 
paradigmas de análisis por derivación de las diferentes culturas en la investigación y la 
acción educativa. La evolución «didáctica» encuentra apoyo en un contexto en el que la 
ciencia sustituye al escolasticismo para mejorar la situación del hombre: «gran 
didáctica» entendida como emancipación. Sobre esta base, Comenius acota un método 
de instrucción que representa el salto evolutivo en el que el maestro puede enseñar 
menos y el alumnado aprender más. Según HOPMANN, $S. (2007: 112), esto se asienta 
sobre una idea de «secuencia» que se apoya en diferentes «catecismos» mientras las 
escuelas evolucionan a escenarios de menos ruido, menos trabajo sin sentido, más goce, 
más tiempo libre y forma de progreso para la comunidad cristiana: frente a la oscuridad, 
perplejidad y disensión, más luz, orden y descanso. Cualquier intento de definir la 
«didáctica» procederá, pues, contextualizarlo desde y a partir de Comenius. 


Comenius establece una continuidad entre el microcosmos del alumnado y el 
macrocosmos del mundo y posibilita una secuencia natural del aprendizaje, de cerca a 
lejos, de lo simple a lo complejo. Las situaciones de enseñanza (familiar para Sócrates) 
se transforman en argumentaciones sobre cómo prever para mejor enseñar, lo que es 
tanto como reducir a la menor intervención la opción de favorecer el progreso sólido del 
alumnado. Sobre estos aspectos, la «didáctica» difiere de las concepciones 
contemporáneas de currículo, como la de MORHOF, D. (1688), en el sentido de que la 
estructura del contenido no da razón de ser sobre lo que es, o puede ser, conocimiento 
válido en un contexto especificamente creado en el mundo de la enseñanza. Lo 
importante es comprender cómo el alumnado se encuentra con el conocimiento apoyado 
en su forma de ser y entender. 


La escolarización como maquinaria moderna de enseñanza y de aprendizaje se 
asocia sobre estas claves con una metodología didáctica entendida como estructura de 
escolarización y como modo de transformación de la enseñanza. Como artesanía de aula, 
la escolarización figura orientada por unas concepciones acerca del pasado, presente y 
vidas futuras de los aprendices. No es reducible, por tanto, a un conjunto de métodos de 
enseñanza, porque aglutina la visión de la pequeña y la gran didáctica del siglo XvVmI 
(instrucción entendida como análisis didáctico). La didáctica alemana combina 
deliberaciones históricas, sociales y culturales en relación al cuestionamiento de los «por 
qué» y los «qué» que orientan el «lehrplan» y que marcan el doble discurso de la inicial 
agenda modernista en educación en la línea de Comenius (HAMILTON, D. y ZUFIAURRE, 
B., 2000). 


El discurso de la enseñanza y del aprendizaje dominante en la Europa germánica y 
escandinava para el siglo XIX referencia la «pedagogía» y la «didáctica». Figura ligado a 
la práctica de la enseñanza y a la reflexión (WESTBURY, I., 2000), y relacionado con unos 
principios que permiten identificar los supuestos y los valores que apoyan la articulación 
de unas actividades escolares a través de la pertinente planificación curricular. Esto se 
sustenta en una estructura organizativa, y el profesorado encuentra apoyo en una 
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concepción de la formación que presupone que artistas e ingenieros pueden trabajar 
organizadamente un conjunto de ideas que existen en la tradición cultural y que 
informan el «lehrart».: arte de enseñanza, con propósitos educativos y escolares. 


Durante los siglos XVI y XIX, la pretensión de simbolizar la normativización del 
conocimiento que el maestro ejerce sobre la enseñanza encuentra su impronta en la 
construcción del gobierno escolar en los estados nación emergentes de la época 
(HOPMANN, $., 2000 a y b). El primer precedente con similitudes con el intento del Plan 
Condorcet en Francia será el sistema de gobierno escolar prusiano de principios del 
siglo xIx que, en la historia de la educación escolarizadora, figura como el salto que 
representa un movimiento adelante de tipologías doctrinarias caducas de regulación de 
contenidos de influencia escolástica. Las leyes escolares prusianas, y las 
correspondientes ordenanzas dirigidas a la separación de «syllabus»-«lehrplán» (plan de 
enseñanza), incluyen ahora muestras de qué enseñar y qué no. Ahora bien, las «guías 
curriculares» escritas (Plan normal prusiano de 1816) se preocupan quizá más de qué 
no enseñar que de otras disyuntivas escolares. En el Plan prusiano, la organización del 
trabajo se traduce como sigue: unas «guías curriculares» desarrolladas a nivel estatal y 
una «planificación de lecciones» desarrollada a nivel local. Según esto, la enseñanza se 
formaliza mediante el constructo de libertad pedagógica o libertad de método, lo que 
representa poner en manos de los maestros la planificación sobre cómo, dónde y cuándo 
dar más importancia a algunas partes del currículo. Las «guías» prescriben unas reglas 
generales sobre con qué manejarse: una licencia general para enseñar. Podrán recoger 
aspectos sobre tipologías de instrucción, pero no así modos específicos ni maneras de 
conseguirlo. 


Tal y como sostenía Comenius, en educación lo importante es elegir qué incluir y 
clarificar lo que se debe evitar. La división prusiana entre qué incluir o no planteaba en 
este sentido ventajas para maestros y administradores porque existe mucho entre cielo y 
tierra que el currículo escolar puede manejar. Las normas estatales podían matizar los 
contenidos y las intenciones del currículo escrito y, al mismo tiempo, censurar los pobres 
resultados y las malas elecciones de las escuelas. Los maestros, por su parte, podían 
librarse del escrutinio de los reguladores locales. Si eran cuestionados por las familias, o 
por sus superiores, tenían que demostrar que el contenido elegido se ajustaba a los 
límites de lo establecido en el currículo. En la medida en que el contenido que se 
enseñaba podía encuadrarse en una estructura curricular prefigurada, o que marcara 
equivalencias con las tareas que desarrollar, la toma de decisiones es opción del maestro 
y dependerá de la valoración profesional que realice sobre situaciones esco lares 
concretas. Ahora bien, esta forma de organizar el currículo, requería de profesorado bien 
formado, y consecuentemente, bajo el plan prusiano se establecen unas reglas exigentes 
para validar al profesorado. 


En la normativización prusiana, la «didáctica» figura como una técnica que 
posibilita entrelazar la planificación central y la práctica local. La acción didáctica 
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emerge como una opción para crear, o favorecer, un espacio para la enseñanza local, y, 
en este sentido, facilita unas herramientas interpretativas para contextualizar las «guías 
curriculares» estatales en clave local. Las aproximaciones «didácticas» se discuten y se 
sostienen sobre la base de ideas diferentes acerca de cómo enseñar cierto número de 
materias, con diferentes concepciones sobre lo que ciertos contenidos referencian, y 
diferentes objetivos sobre aquello que los aprendices pueden adquirir o aprender al 
relacionarse con este o aquel contenido (HOPMANN, $S., 2000 a). Bajo estas claves, el 
conocimiento didáctico se expande entre asociaciones y medios de difusión del 
profesorado y representa un eje de identidad para una nueva generación de profesorado 
cualificado que se prepara en colleges y seminarios de profesorado. 


Para 1848, las «guías curriculares» prusianas devienen una de las principales 
proclamas de los movimientos del profesorado y se extienden como práctica rutinaria en 
toda la Europa central entre 1830 y principios del siglo xX. Ahora bien, a mediados del 
siglo XIX, el ansia de control de los estados plantea la limitación de la elección curricular 
del profesorado mientras se incluyen prescripciones de método en el currículo para 
reducir el espacio de la libertad pedagógica. Estos movimientos no marcan, sin embargo, 
unos límites claros a la acción «didáctica» porque, desde la primera normativización 
prusiana, el profesorado puede criticar las «guías curriculares» nacionales o estatales y 
puede situarlas, o no, fuera de la realidad escolar, mientras que igualmente puede 
reclamar la decisión sobre qué enseñar y a quién en el espacio didáctico profesional que 
le corresponde. La primera teoría del currículo estatal (/ehrplán: DÓRPFELD, 1873) y la 
primera teoría del currículo de REIN (1896) figuran como muestras evidenciadas de esta 
evolución. Y tal como acota HOPMANN, S. (2007: 114), apoyándose para ello en 
SHULMAN, L. (1987), el buen profesor sabe cómo hacer sus elecciones, y la «didáctica» 
figura como una herramienta profesional para hacer bien y legitimar aquellas sus 
opciones en el espacio de una estructura curricular. 


Las concepciones curriculares y didácticas se han desarrollado en estos contextos de 
la evolución. Y precisamente las circunstancias históricas y culturales son las que, en 
unos y otros casos, han marcado diferencias en el tiempo y en el espacio. Ambas 
tradiciones, didáctica y curricular, evolucionan desde premisas diferentes en sus 
acepciones como estilos de enseñanza, como procesos y pretensiones educativas o como 
definidoras de formas de vida... Pero también ambas tradiciones se asientan sobre 
diferentes visiones o percepciones de lo que se entiende como desarrollo, como forma de 
vivir la revolución industrial, el progreso, la evolución... Y es precisamente esto lo que 
ha consagrado que desde ambas acepciones el valor tanto formativo como de mercado de 
la educación y el contenido, las finalidades, el uso y el significado de la evaluación, se 
entiendan de formas diferentes. En un caso, podría plantearse la obligación de devolver a 
la sociedad la inversión en formación que se realiza (propia de tradiciones calvinistas 
liberales). En el otro, primará el derecho a la educación (como adoctrinamiento), no así 
otras obligaciones derivadas del hecho de ser educado. 


21. 


1.2. DIDÁCTICA Y CURRÍCULO: UN ESPACIO DE 
CONFLUENCIAS Y DIVERGENCIAS 
PEDAGÓGICAS 


1.2.1. Currículo moderno-Didáctica moderna 


En su simbología histórica, los pedagogos han figurado como los responsables de la 
crianza de niños y prepúberes. Mientras tanto, la educación de niños mayores que se 
desarrollaba en claves de diferenciación de género, y de clases o niveles, difería según la 
concepción de crianza (ATHERTON, C., 1998) para derivar hacia profesores con diversos 
títulos: «gramaticus», «rhetor»... Desde una perspectiva histórica, la acotación de 
«pedagogía» (padres y madres) es previa a la de «didáctica» (maestros de escuela) y se 
remonta a los auspicios de la reforma de Lutero (siglos XV y XVI) que es cuando la 
función de crianza de las y los maestros se delega en la escolarización (HAMILTON, D., 
1998a). La «pedagogía», en este sentido, ha referenciado históricamente la instrucción 
como toma de posición de niños y niñas en las prácticas culturales y se ha ocupado de 
los aspectos más infantiles relegados a cuidadoras. Sin embargo, para contemporizar 
oportunamente los desafíos del futuro, corresponde  reconsiderarla desde 
posicionamientos inclusivos (ZUFIAURRE, B., 2001, 2006). 


La diferenciación que se puede dar entre «didáctica moderna» y currículo 
moderno», se establece sobre la distinción entre la separación de la actividad de 
enseñanza de la actividad de definir lo que es enseñado, que marcan la doble acepción 
que rompe con lo que hasta el siglo XVI figuraba como sinónimo. Esta diferenciación se 
asienta durante la segunda fase de la modernidad en circunstancias históricas en las que 
la enseñanza de la «doctrina» devenía problemática porque se daba la circunstancia de 
que de las prácticas de las enseñanzas humanistas podían beneficiarse (únicamente) 
quienes tenían la oportunidad de acceder a un profesorado excepcional o los 
excepcionalmente preparados. Es así que, durante los siglos XVI y XVIL, los vocablos 
programas curriculares, metodologías, programación o currículo, se unen a vocablos 
acotados con anterioridad: catecismo, syllabus, pedagogía o didáctica. Y todos ellos se 
configuran como términos que, procedentes del latín, servían de reflejo para apoyar una 
escolarización europea moderna (HAMILTON, D., 1999). 


Estos mismos términos apoyan precisamente una diferenciación más elaborada entre 
«pedagogía» y «didáctica», que se da cuando la formalización conceptual en la 
educación escolarizadora pasa a referenciarse bajo una caracterología instructiva 
focalizada más en la enseñanza que en el aprendizaje. En estas circunstancias, y a partir 
de las reformas del siglo XVII, la «didáctica» se configura como una ciencia eficiente que 
sustituye a la idea de crianza mientras decae la influencia de lo bíblico. La noción de 
«currículo» emerge de este giro instructivo, como término que se apoya en una 
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reorganización del conocimiento interpretable como viajes a través de mapas de 
conocimiento orientados hacia unos principios de desarrollo y de crecimiento sobre la 
base de unos contenidos configurados como trayectoria organizada de la escolarización a 
través de la metodología. 


Las premisas de una doctrina tradicional (escolástica y, también, humanista 
primaria), figuran como determinantes en un espacio de orientaciones ideológicas y 
religiosas definidas bajo supuestos de neutralidad aunque, sin embargo, pueden 
agruparse según tendencias: cristiano católicas —más cerradas— o cristiano protestantes 
—más abiertas—. En el primero de los casos, la orientación tomista («doctrina 
educativa que transmitir») resulta evidenciable (aun cuando los jesuitas marcaron cierta 
apertura). Bajo orientaciones cristianocatólicas, puede establecerse un paralelismo entre 
didáctica, instrucción y transmisión didáctica con fines morales, mientras se busca 
encaje a un espacio de tradición filosófica que se sostiene en clave de unos principios 
organizativos —sociales acomodables desde interpretaciones cartesianas y escolástico— 
doctrinariamente disciplinares. Es en este espacio en el que corresponde contextualizar la 
revolución de la burguesía en Francia que posibilita dibujar en el tiempo cierta apertura 
del modelo instructivo de ascendencia escolástica en su preocupación por el desarrollo 
social. Pero este espacio encaja también con una tradición marxista de origen hegeliano, 
con un orden biologicista por cuanto a selección, y con una versión historizada de la 
teoría de la Ley Natural. 


En el otro extremo, deberemos situar las posiciones de un liberalismo social y 
educativo que encajan con un humanismo más tardío, con el posterior progresivismo y el 
vocacionalismo. Estas posiciones se apoyan en interpretaciones educativas de 
orientación psicológica y social que permiten confrontar un modelo de desarrollo 
instrumentalizado por causas externas. Encajan, igualmente, en un contexto pragmático 
en relación a la educación que discurre paralelo a modelos de organización del trabajo de 
tipología fordista. Bajo esta percepción, los cuerpos de conocimiento curricular deberán 
ajustarse a las requisitorias de capacitación utilitarista de la educación. En cualquier caso 
conviene recordar que, desde posicionamientos derivados de un liberalismo social y 
educativo, las orientaciones didácticas se han venido percibiendo con cierta carga 
negativa. Las prácticas didácticas, en consecuencia, se entenderán marcadas por un 
dogmatismo categorizado a partir de la idea y práctica de crianza que proviene de Kant 
(quien situaba la mente y la conciencia en la educación, en la idea y el alma de la 
«paideia» griega marcando una revisión de los modelos tempranos de instrucción). 


La revolución del siglo xIX (que encuentra apoyo en los seguidores de Herbart), al 
ligar la comprensión con el deseo humano siguiendo modalidades de instrucción 
encaminadas a ejercitar y enriquecer la actividad mental, marca la evolución a una 
noción de «didáctica» entendida como transmisión y transferencia. Según esto, el simple 
conocimiento se almacena. Si se estructura y organiza, se podrá vivir con interés 
mientras se ejercita la actividad mental. Sobre estas claves, Herbart establece una 
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primera serie de procedimientos instructivos: seriación, combinación, clasificación, 
asimilación (procesos que pueden alternarse, pero que en cualquier caso figuran unidos a 
otros como la concentración y la reflexión). En la segunda mitad del xIx, HERBART 
(1892) propone nuevos procedimientos instructivos: claridad, asociación, sistema y 
método. Ahora su estrategia didáctica figura ligada a la hermenéutica marcando un 
énfasis en los procesos mentales y en las interpretaciones de éstos, aunque 
evolucionando hacia interpretaciones relacionadas con la psicología aplicada y con la 
instrucción escolar. A partir de aquí, los cinco elementos de planificación formal que 
propone Herbart, preparación, presentación, asociación, generalización y aplicación, 
representan tipologías de actuación escolar que tendrán influencia en el pensamiento 
angloamericano e igualmente, también, en los programas de formación del profesorado 
hasta 1940/1950. 


Durante la segunda mitad del siglo xIx, Herbart y su «pedagogía de la reforma» 
dominan el espacio didáctico europeo sobre la base de una planificación de lecciones 
organizadas en paquetes disciplinares. Esto se extiende en cierto modo a EEUU bajo una 
doble disyuntiva: escolarización ligada a la vida o pedagogía centrada en el niño y 
escuela erudita, basada en textos. Bajo esta caracterización, pueden percibirse unos 
primeros signos de diferenciación en el universo herbartiano orientados hacia un cierto 
estilo de rama alemana de la «educación progresiva» diferente de la «opción progresiva» 
con ascendente en Dewey. Y esto es así porque mientras Dewey y el movimiento 
progresivo internacional pretendían delimitar nuevas fronteras a la educación moderna, 
la reforma pedagógica alemana se preocupaba por mantener unos rasgos didácticos 
distintivos (al estilo bildung). Estas coincidencias, bajo percepciones distintivas en una u 
otra tradición, representan la formalización instructiva de la época en tiempos de 
modernización e industrialización. 


Mientras el movimiento progresivo internacional centrado en el niño se traduce 
como psicología educativa (medición, experimentación y control de los procesos de 
aprendizaje), la aproximación pedagógica a la reforma considera al niño como aprendiz 
natural y como responsable de su propio aprendizaje, esto es, una vuelta a la naturaleza, 
a las raíces, a la comunicación auténtica, no necesariamente reducible a un movimiento 
conservador en relación a la escolarización. En el espacio europeo, sin embargo, preparar 
el regreso a lo que se considera el corazón de la «didáctica» se formatea bajo diferentes 
variables mientras se dibujan unos espacios variados para acomodar la didáctica: 


. Bajo una concepción de formación. 
. Bajo un principio de diferenciación entre materia y significado. 


. Como concepto que establece la necesaria autonomía de la enseñanza con 
problemas de orden, secuencia y elección (HOPMANN, $S., 2007: 114-115). 


El declive del formalismo de Herbart viene determinado por el impacto de los 
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movimientos relacionados con las Ciencias Naturales, por cuanto a predecir o no la 
conducta del ser humano (su mente, modos de comprender y circunstancias) como las 
reacciones químicas. Esto encuentra un paralelismo con el cuestionamiento de J. Stuart 
Mill sobre si se puede o no transferir la lógica de las Ciencias Naturales a las Morales, y 
formatea el doble camino instructivo moderno categorizable: a) a partir del pensamiento 
de Dilthey relacionado con la sabiduría (el «geisterwissenschaftliche pádagogik» que 
establece diferencias entre «erkláren» y «verstehen») y b) el pensamiento de Klafki (el 
«bildungstheorische didaktik»: teoría didáctica de la formación) orientado hacia 
perspectivas más restrictivas de aprendizaje. Se marca así una nueva inversión (que ya 
proponía Comenius) en la formalización de la «didáctica»: ¿qué deben llegar a ser? en 
lugar de ¿qué deben conocer?, mientras se abren vías para superar la carga absolutista de 
la «didáctica» de Ratke, Comenius o Herbart, y se comienza a abandonar la idea de 
inculcar o introducir conocimiento (doctrina pedagógica en la lógica escolástica). Esta 
evolución, deviene dominante después de la Il Guerra Mundial en los países 
escandinavos, en Alemania y en el resto del centro de Europa, y plantea una mayor 
apertura en la tradición didáctica europea que se va abriendo a un nuevo pragmatismo. 


1.2.2. Formación e instrucción 


La idea de «bildung» (formación) suple de ahora en adelante a la idea de inculcar 
doctrina, porque lo que procede es prevenir aquellos conflictos que derivan de 
interpretaciones marcadas por la tradición que ligan la «didáctica» con la transmisión. 
En la previsión de nuevos tiempos, la escolarización se apoya en acuerdos culturales o 
sobre determinados objetivos de cultura y, mientras tanto, las prácticas educativas debían 
figurar como objetivos a corto o a largo plazo en el camino hacia un currículo común 
bajo una idea de viaje o de destino educativo (HAMILTON, D. en ZUFIAURRE, B. ef al., 
1991). Esto representa que el arte de la enseñanza, que se organiza como una 
acumulación de experiencias, no puede figurar como «didáctico», cartesiano, ni como 
«inductivo», baconiano; antes bien, aparece relacionado con la interpretación de las 
experiencias, pero no es por eso deducible de la experiencia. La acción didáctica delimita 
un juicio, una intuición, una introspección, un manejo de acontecimientos o unas buenas 
prácticas, de tal modo que se podría establecer un paralelismo entre el camino didáctico 
europeo abierto a las interpretaciones de Schón y de Stenhouse relacionadas con unas 
prácticas reflexivas para la segunda mitad del siglo XxX. 


La tradición didáctica conecta con un concepto de «formación» (bildung) abierto 
desde Sócrates que marca una apertura a las ideas innatas, hasta un primer Humboldt, 
que se sostiene sobre una percepción del aprendizaje entendido como «agarrarse lo más 
posible al mundo» para contribuir al desarrollo de la humanidad a través del desarrollo 
personal (KLAFKI, W., 2000 a). La «formación» deberá interpretarse más allá de la 
maestría en contenidos, y más allá de un desarrollo de competencias y habilidades, de 
saber algo, o ser capaz de hacerlo. Según HUMBOLDT (1792-2000), cuando «se forma», 
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cualquier cosa que se hace, o aprende, se hace o aprende para desarrollarse 
individualmente y para desarrollar unas capacidades personales. Las pretensiones de la 
enseñanza y de la escolarización no se limitan a transportar conocimiento social al 
aprendiz (lo que en cierto sentido subyace a los planteamientos curriculares), pero 
tampoco se reduce a trasponer el conocimiento científico, o de otros dominios, a las 
aulas. Lo procedente es saber usar el conocimiento como herramienta transformadora 
para que la individualidad y la sociabilidad de quien aprende se desarrolle: formación a 
través de la enseñanza. 


Esta concepción de formación, en su derivación del misticismo medieval y del 
romanticismo como forma de percepción del mundo, combina elementos de educación, 
erudición, maestría, experiencia y otros, para ayudar a despegar las individualidades con 
el recurso al aprendizaje (HOPMANN, $S., 2007: 115). Y tal cual, resulta difícilmente 
trasladable al dominio angloamericano. Los planteamientos «didácticos» obstaculizan 
los caminos para acceder a una verdadera «formación». Ahora bien, la categorización 
«didáctica», tal como la propone Klafki, W. (el modelo más influyente en la formación 
del profesorado en Alemania, según Hopmamn [ibíd.]), procede acotarla como un 
proceso dialéctico por el que, mediante la enseñanza, se abre el mundo para el alumnado, 
aunque también se abre el alumnado para el mundo (KLAFKI, W., 2000 a y b). La 
intervención didáctica facilita proveer al alumnado con categorías (conceptos 
ejemplificadores, lenguajes o herramientas...) para abrir su visión del mundo y para 
también abrirse como persona. 


Esto plantea diferencias con el pragmatismo instrumental de John Dewey y otros en 
el ámbito angloamericano, quienes aspiran al desarrollo de individualidades únicas (no 
demasiado explícito desde premisas pragmáticas). Bajo esta percepción, los instrumentos 
no derivan unívocamente como un legado de la humanidad que se debe adquirir y 
desarrollar (Dewey). Deberá igualmente considerarse el desarrollo individual. La 
«intervención didáctica» perfila unas enseñanzas para apoyar el crecimiento individual 
del aprendiz. Podrán existir tantas versiones de «formación» (bildung) como 
concepciones de «didáctica», y todas ellas podrán entenderse desde diferentes 
perspectivas filosóficas, metodológicas, normativas... ya sea: «formación católica», 
«formación desde perspectivas constructivistas» u otras, que marcarán, en cualquier 
caso, unas u otras tendencias como opciones de «formación». Según HOPMANN, S. 
(2007: 115), precisamente fue esta versatilidad la causa para que en los años sesenta se 
discutiera sobre la idoneidad del concepto de «formación», o sobre si procedía sustituirlo 
por el de «currículo» en su correspondencia con la enseñanza. Pero la ambigiúedad del 
término «formación» («bildung») no deriva precisamente de una falta de clarificación 
conceptual, antes bien, es una característica y una de las ventajas del concepto. No 
referencia una tipología de teorización educativa, sino que es indicativa de algo con lo 
que la «didáctica» tiene que tratar (véase el acceso individual al mundo [al que se refiere 
Humboldt] y el resultado de ese encuentro). «Bildung» rememora este encuentro y su 
resultado no figura implícito en el contenido que se produce o se moviliza mediando la 
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enseñanza, antes bien, emerge cuando (y donde) se produce el encuentro entre aprendiz y 
contenido. 


La organización de la instrucción que proponía Herbart en el siglo XIX se apoyaba 
en la noción de interés y de plan de enseñanza. Figuraba ligada a unos principios 
filosóficos y a unos pasos formales referidos a la instrucción y, en este sentido, se 
contraponía a la agregación dispersa de diferentes estudios propia de la organización 
curricular británica (HAMILTON, D., 1999) o americana. Ahora bien, el hecho de 
deslindar la «didáctica» de la teoría general educativa, como presentaba Herbart, llevaba 
precisamente a que las herramientas analíticas quedaran desplazadas por una 
organización detallada de secuencias que daban forma a cada minuto de la enseñanza 
(GUNDEM, B. B., 1998). Según esta versión, el maestro tiene mayor entidad que quien 
aprende y quien aprende es un mero receptor de la enseñanza. La consecuencia que de 
aquí deriva marca la definición universal de nueva enseñanza guiada por unos métodos 
claros de valoración sobre si el aprendizaje es o no efectivo, y configurada para 
conseguir las más altas expectativas del alumnado en claro encaje con las propuestas 
apropiadas de enseñanza. El recurso a unas buenas prácticas se plantea así en clave de 
disposición coherente de un material de enseñanza. 


Frente a esto, en el ámbito territorial de lo curricular, desde finales del siglo XIX 
triunfa el enfoque de Thorndike mientras se margina el pensamiento de Dewey. Esto 
representa apoyarse en una cierta instrumentalización de los procesos educativos sobre la 
base de estrategias sustentadas en criterios de rentabilidad aunque de poco reflejo 
inclusivo, antes bien, diferenciador: modelos eficaces, no tanto eficientes. Bajo estas 
claves, y si bien los posicionamientos didácticos podrían figurar como débiles para 
confrontar posicionamientos de futuro abierto en educación, los posicionamientos 
curriculares se contextualizarían igualmente en una situación de «crisis» por sus propias 
contradicciones (REID, W., 1997; MORRISON, K. R. B., 2004). Y desde ambos 
posicionamientos, se puede hoy constatar la perceptible inefectividad de la educación y 
la escolarización formal, y no formal, en unos y otros contextos y espacios territoriales 
para atender los requerimientos de capacitación complejos y variables que los modelos 
globales de organización social y productiva exigen: estadio de desarrollo de 
competencias personales para una sociedad global. Lo que representa una pobre 
garantía de la educación escolarizadora para hacer frente al complejo desafío que supone 
el desarrollo de una ciudadanía global. 


En el mundo angloamericano, la concepción de la «pedagogía» y la de «didáctica» 
tradicionalmente ha guardado una cierta similitud terminológica: «arte o ciencia de la 
enseñanza». La «pedagogía», como ciencia de la enseñanza (Ciencia de la educación o 
Teoría general de la Pedagogía, para ULJENS, M., 1997), englobaría tanto el «currículo» 
como la «metodología» (SIMON, B., 1981). La acepción «pedagogía» encontró así 
sensiblemente mejor acomodo en el espacio angloamericano hacia 1970, cuando la 
terminología curricular (y el referente de los nuevos «diseños curriculares» que 
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problematizan los discursos de la enseñanza) resultaba un tanto limitadora, por reducible 
a cuestiones relacionadas con los contenidos instructivos y las actuaciones escolares. El 
vocablo «pedagogía» (contextualizable en clave de organización de unas prácticas no 
reducibles a simples aplicaciones, sino caracterizadas bajo un enfoque de diferentes 
pedagoglas inclusivas) se configura así como más dinámico que el vocablo «currículo» 
y esto representa invertir nuevamente el eje de cuestionamiento heredado de la filosofía 
alemana ahora ya en un mundo más complejo: ¿qué deben llegar a ser ?, desplazando a 
¿qué se debe conocer? 


En el mundo angloamericano, acomodado al pragmatismo, la percepción de la 
«didáctica» en clave herbartiana se ha identificado tradicionalmente con dogma u 
opacidad. El interés por la didáctica de Comenius no tiene en este sentido la misma 
equivalencia que las representaciones sistémicas que proponía Herbart a la hora de 
formalizar la instrucción. En el círculo angloamericano, los análisis herbartianos y 
hermenéuticos no encontraron acomodo porque fueron eclipsados por los modelos de la 
psicología aplicada y del management científico aplicados a la educación. A partir de 
aquí, las tecnologías de enseñanza angloamericanas se configuraron ignorando el 
cuestionamiento hermenéutico y buscando apoyo en estrategias de organización de unos 
modelos de enseñanza basados en la adquisición de unas habilidades, actitudes y 
competencias personales que son también las que se reivindican desde un mundo 
profesional laboral. Éstas, por su parte, podrían acomodarse desde y a partir de unas 
tradiciones curriculares efectistas que marcarían diferencias con percepciones de la 
didáctica relacionadas con la crianza e interpretables como más infantiles (SELLECK, R. 
J. W., 1968; CALLAHAN, R. E., 1962). 


La enseñanza guardará relación con el contenido. Un didacta tiene en cuenta el 
objeto de aprendizaje y se pregunta qué significa para el aprendiz o cómo el aprendiz 
puede experimentar ese significado más allá de aquellos compromisos curriculares o 
formativos establecidos previamente. Siguiendo una línea didáctica «tradicional», la 
«formación» se entiende como un código que sintetiza lo que ocurre en un proceso de 
instrucción. Aspectos más allá del significado del contenido de aprendizaje, ya sea el 
manejo de la clase, el aprendizaje individual y social, el control y el ritmo del 
aprendizaje, etc., figuran subordinados a esa preocupación central: la sustancia del 
contenido educativo, no el contenido en sí. La enseñanza, sea historia, aritmética, 
música... trata de contenidos y todo ello puede ser parte, o no, del resultado. Sin 
embargo, la formación no se limita a conocer esos contenidos, porque es comprensión de 
hechos, de fenómenos y, al mismo tiempo, factor de crecimiento... 


El significado de las experiencias de aprendizaje emerge en el proceso de éste como 
encuentro individual con uno u otro contenido. Pero, mientras tanto, la diferencia entre 
materia y significado no es reducible a la que existe entre hechos y creencias, objetos e 
interpretaciones. Si este fuera el caso, los hechos y los objetos estarían presentes, 
mientras que las creencias e interpretaciones (como algo individual) podrían cambiarse 
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según deseo y no resultarían, por tanto, decisivas para la calidad de los resultados de 
aprendizaje. Desde una perspectiva «didáctica» de «formación: bildung», no existen 
hechos u objetos de enseñanza per se, antes bien, éstos son los que son, dependiendo de 
la calidez del encuentro entre maestro y aprendiz al enfrentarse a un contenido. 
Cualquier materia puede representar diferentes significados y cualquier significado 
puede abrirse para distintas materias. Sin embargo, no hay materia sin significado, ni 
significado sin materia (HOPMANN, S., 2000 b). 


1.3. DIDÁCTICA VERSUS CURRÍCULO: DOS 
CORRIENTES PARA UN MISMO ANÁLISIS 


1.3.1. Conceptualización didáctica y conceptualización 
curricular 


La conceptualización didáctica, al igual que la curricular, discurre paralela a una 
caracterización de lo educativo bajo diversas denominaciones implícitamente 
indicadoras de aquellos aspectos o elementos sobre los que se quiere poner más énfasis: 
programación, metodología, instrucción, tecnología educativa, teoría de la enseñanza, 
programa de estudios, experiencias... Estos y otros aspectos figuran referenciados según 
diferentes intereses, hábitos, razones ideológicas... en diversos contextos y tiempos 
históricos desde una u otra acepción. A partir de aquí, algunos autores insistirán en la 
integración de ambas acepciones: didáctica y curricular. Otros abogarán por su 
separación y diferenciación. Será, pues, de interés realizar una aproximación etimológica 
para contextualizar las implicaciones de estos debates, porque si bien son las 
circunstancias culturales e históricas las que hacen que determinadas cosas se denominen 
de una manera concreta, el uso posterior marca el resto. La didáctica proviene del griego 
y hace referencia a: enseñar, instruir, exponer claramente, demostrar, hacer aprender. 
El término «currículo» deriva del latín (currere) y hace referencia a carrera, corrida, 
correr, recorrer, rodar, mientras sugiere idea de dirección e intencionalidad en la 
dirección de esa carrera, lo que implica un viaje, una meta y un destino: carrera con 
unos cursos que recorremos hasta llegar a una meta de escolarización —la obtención de 
algún diploma— (HAMILTON, D., 1989: 36-37; 1991: 46-47). 


Sobre estas claves, el currículo definido como «tentativa de comunicar principios y 
rasgos esenciales de un proyecto educativo, de tal forma que permanezca abierto a 
discusión crítica y pueda ser trasladado efectivamente a la práctica» (STENHOUSE, L., 
1984: 29), debería proporcionar una base para planificar un curso, para justificarlo y para 
estudiarlo empíricamente. Como término, el currículo es considerablemente polisémico, 
tal como lo entienden diferentes autores: STENHOUSE, L. (1975), TANNER, D. y TANNER, 
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L. N. (1980), GIMENO, J. y PÉREZ, A. (1983), SCHUBERT, W. H. (1986), ZABALZA, M. A. 
(1987), GIMENO, J. (1988, 1992), ROZADA, J. M. y otros (1989) y CONTRERAS, J. (1990). 
Por su parte, cuando se sostiene que la didáctica se ocupa de los procesos de enseñanza 
y de aprendizaje, significa que se interesa por el currículo y que establece una 
prescripción, descripción o interpretación sobre lo que se enseña y lo que hay que 
enseñar en función de qué y cómo enseñarlo y evaluarlo, esto es, marcando una 
conjunción entre planificación y acción, entre teoría y práctica. 


Sin embargo, tal como sostiene GIMENO, J. (1988: 339), «el currículo, en su vasta 
complejidad, ha sido en España, más bien un campo de acción de administradores y 
gestores de la educación, lo que ha dificultado los posicionamientos curriculares». 
Como proyecto cultural, el currículo debe ser elaborado desde claves pedagógicas a 
partir de cuatro campos de información claramente explicitables: el que deriva del 
análisis socioantropológico, del epistemológico del área o disciplina, de la práctica 
docente y del psicopedagógico (GIMENO, J., 1988: 102). Ahora bien, estos campos de 
información no son, sin embargo, los únicos, porque existen otros no explicitados 
(TORRES, J., 1991). ESCUDERO, J. M. (1981) insiste en la riqueza y variedad del campo 
de estudio y, para concretar esto, se apoya en concepciones variadas sobre el significado 
y la permeabilidad del currículo, que se extiende desde posiciones que lo identifican 
como programa estructurado de contenidos disciplinares a experiencias planificadas que 
se ofrecen bajo tutela de la escuela (WHEELER, D., 1976: 15). Pero, con todo, desde que 
F. BoBBIT (1918) publicara The Curriculum, término y concepto han ido reforzándose y 
haciéndose cada vez más ambiguos y polisémicos, dándose como se da la circunstancia 
de que la temática curricular se sitúa en el centro de la problemática didáctica 
(RODRÍGUEZ DIÉGUEZ, J. L., 1985: 5). 


1.3.2. Implicaciones didácticas e implicaciones 
curriculares, ¿hasta dónde una confluencia? 


A partir de una similitud etimológica, y a partir de su desarrollo en la práctica como 
campo de investigación y de acción orientado por unos modelos, lo que hoy procede es 
abogar por la fusión de aquellas implicaciones y referentes de ambas corrientes 
didáctica y curricular. Ambas denominaciones, y sus consecuentes campos de acción 
educativa, se han construido en contextos culturales, políticos y lingúísticos diferentes: 
mundo liberal anglófono, con derivaciones hacia contextos pragmáticos, y espacio 
continental europeo, heredero de tradiciones doctrinarias. KLAFKI, W. (1986: 45) 
sostiene que tanto el concepto de currículo como el de didáctica son utilizados por D. 
Morhof en el siglo XVI. El vocablo currículo se reintroduce en Alemania procedente de 
EEUU en 1967, aunque no precisamente para designar un campo de la didáctica 
delimitable por razón de contenido o de metodología, sino para acentuar determinados 
aspectos de un conjunto de cuestiones relacionadas con la planificación, la ejecución, la 
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valoración, la prescripción, programación, objetivos, proyectos, planes de estudio, 
directrices, unidades de trabajo, materiales y todo lo relativo a la instrucción. Pero, con 
todo, cuando se trata de discernir aspectos diferenciales entre una y otra tradición, 
procederá hacer referencia a determinados enfoques y sus aplicaciones en el ámbito de 
las tradiciones en las que se han desarrollado. 


Desde posicionamientos curriculares, más allá de consideraciones instrumentales 
relacionadas con unos u otros modos de acción, lo importante es cuidar la reflexión 
sobre los contenidos culturales del currículo, y la preocupación por alguna prescripción o 
especificación sobre el significado de unos u otros programas educativos en aras a 
preparar a generaciones jóvenes para su incorporación a la sociedad adulta. Mientras 
tanto, la tradición didáctica se extiende más a todo aquello que hace referencia a la 
intencionalidad en relación a los procesos de enseñanza y de aprendizaje, la pertinente 
planificación, medios didácticos, modelos de evaluación, formación del profesorado... Y 
esto que puede delimitar cierto reduccionismo en el objeto de estudio, evidencia el poder 
establecer un determinado paralelismo entre didáctica y lo que en contextos 
principalmente americanos se ha venido denominado «diseño de instrucción». De hecho, 
WITTROCK, M. C. (1989) y REIGELUTH, C. M. (1983), por ejemplo, establecen en este 
sentido una diferenciación entre currículo e instrucción, campos de estudio que 
consideran separados, pero relacionados. La instrucción se preocuparía por la 
comprensión y mejora de los procesos; el currículo, por los programas de estudio. 


Pero de cualquier manera, la proyectada integración de ambas acepciones bajo una 
denominación intercambiable es hoy factible para contextualizar mejor la educación. 
Ambas acepciones representarían un mismo campo de conocimiento tal cual ha figurado 
desarrollado en dos contextos territoriales, pero la síntesis de ambas deviene significativa 
y útil para la mejora de la educación escolarizadora. La discusión sobre los contenidos 
de estudio y la cultura que se reconstruye en la escuela (PÉREZ, A., 1983) figura 
ampliamente tratada en la bibliografía curricular. La pedagogía del «activismo» y la 
intencionalidad doctrinaria de los tiempos encuentra, por su parte, cauce mediante la 
epistemología que deriva de Piaget, la cual deja un tanto de lado la reflexión sobre los 
contenidos. Por otro lado, la resurrección de la terminología y acción «curricular» 
durante los años sesenta del siglo XX, a través de SCHWAB, J. (1969), STENHOUSE, L. 
(1975), FREIRE, P. (1971) y otros, resulta clave como modo de acercamiento a las 
aplicaciones didácticas o a las acomodaciones curriculares en diversos ámbitos 
culturales. Bajo este prisma, la consideración de una doble, pero unificable, trayectoria 
curricular y didáctica encuentra su justificación y aún más cuando las implicaciones de 
ambas tradiciones en sus referentes de acción posibilitan avanzar en el territorio de lo 
escolarizable: guiar, experienciar, enseñar, aprender... desde una percepción y visión de 
amplitud educacional. 


La cultura del currículo aporta, como herencia propia, un trabajo intenso sobre 
temáticas relacionadas con la selección de cultura o con la ampliación del objeto de 
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estudio de «lo educativo». En este sentido, GIMENO, J. (1988: 15) destaca que el 
«currículo supone la concreción de los fines sociales, culturales y de socialización que 
se asignan a la educación», y coincide con SHIRLEY GRUNDY (1991) en su catalogación 
como construcción cultural. La cultura didáctica, por su parte, aporta elementos de 
conceptualización y un acercamiento a situaciones de aprendizaje en el aula. De la teoría 
del currículo podrían extraerse principios y criterios para tener en cuenta a la hora de 
elaborar y estructurar diseños, organizar los contenidos oportunos, perfilar las 
orientaciones didácticas y organizativas, las apropiadas estrategias metodológicas y, 
también, los caminos para evaluar los procesos. 


A partir de esto, la teoría curricular se sustenta sobre diferentes enfoques que 
encuentran una justificación: 


. En la multiplicidad de perspectivas filosóficas e ideológicas relativas a la 
educación en una u otra situación o contexto. 


. En la variedad de concepciones psicológicas sobre el desarrollo de unas u otras 
personas. 


. En la función social que se atribuye a la escuela. 


. En las distintas posiciones en relación a qué es y cómo se desarrolla el 
conocimiento. 


Y todo esto nos lleva hacia múltiples y variadas definiciones de currículo que 
marcan una continuada evolución en el tiempo a partir de una «sucesión de 
actividades...» que referencia The Curriculum (BOBBIT, F., 1918), igual que han 
recogido TANNER, D. y TANNER, L. N. (1980: 24), lo que a su vez marca continuidad con 
Curriculum making Past and Present, The foundations of Curriculum making (1926) y 
Towards an improved Curriculum Theory (1950). He aquí algunas de estas definiciones: 


BobBBrT, F. (1918): «Sucesión de actividades que se deben realizar y experimentar 
con el propósito de desarrollar habilidades para hacer las cosas que 
constituyen los asuntos de la vida adulta. ..». 


DEWEY, J. (1938) —en relación al currículo oculto—: «Aprendizaje colateral de las 
actitudes que se produce en las escuelas y que puede tener importancia a largo 
plazo en el currículo explícito...». 


TYLER; R. W. (1949-1977: 78): «Referencia los fines que desea alcanzar la escuela, 
las experiencias educativas que ofrecen mayores posibilidades para alcanzar 
esos fines, los modos de organizar de manera eficaz esas experiencias, los 
modos de comprobar si se han alcanzado los objetivos propuestos...». 


JOHNSON, M. C. (1967): «Serie estructurada de objetivos de aprendizaje que se 
aspira a lograr...». 
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RAGAN, W. B. (1967): «Experiencias de aprendizaje no planificadas por la 
escuela...». 


WHEELER, D. (1976): «Experiencias de aprendizaje que se ofrecen al alumnado bajo 
la tutela de la escuela...». 


EISNER, E. (1979): «Serie de eventos propuestos con la finalidad de que tengan 
consecuencias educativas para uno o más estudiantes. ..». 


EGGLESTON, R. (1980: 25): «Se interesa por la presentación del conocimiento y 
comprende una pauta instrumental y expresiva de experiencias de aprendizaje 
destinadas a permitir la recepción de ese conocimiento en la escuela...». 


TABA, H. (1983): «Plan de instrucción que incluye objetivos, contenidos, 
actividades, metodología, evaluación, con la finalidad de preparar a la 
juventud para participar como miembro útil de nuestra cultura...». 


LUNDGREEN, U. P. (1983: 12): «Modo en el que el conocimiento y las destrezas son 
seleccionadas, organizadas y transmitidas» [...]. «Selección de contenidos y 
objetivos para la reproducción social» [...]. «Selección de qué conocimientos 
y destrezas han de transmitirse a través de la educación...». 


STENHOUSE, L. (1984): «Tentativa de comunicar principios y rasgos esenciales de 
un proyecto educativo, de tal forma que permanezca abierto a discusión crítica 
y pueda ser trasladado efectivamente a la práctica...». 


CoLL, C. (1986): «Proyecto que preside las actividades educativas escolares, precisa 
sus intenciones y proporciona guías de acción útiles para el profesorado que 
tiene la responsabilidad directa de su ejecución. Proporciona informaciones de 
qué, cómo, cuándo enseñar y qué, cómo, cuándo evaluar...». 


GIMENO, J. (1988): «Proyecto selectivo cultural, social, político y 
administrativamente condicionado, que rellena la actividad escolar y que se 
hace realidad dentro de las condiciones de la escuela tal como se halla 
configurada...». 


ZUFIAURRE, B. (1994: 76): «Plan o conjunto de elementos planificados mediante el 
que se ofrece al alumnado una serie de estrategias de enseñanza y un conjunto 
de experiencias de aprendizaje acordes con los conocimientos previos, la 
predisposición y motivación del alumnado y los condicionantes de 
enseñanza...». 


CORNBLETH, C. (1990-1998: 113): «Lo que actualmente ocurre en las aulas 
escolares, un continuo proceso social que consta de las interacciones de 
estudiantes, profesores, conocimiento y medio» [...]. «Los currículo 
implícitos son mensajes impartidos en el aula y en el ambiente, y pueden 
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complementar, contradecir o ser paralelos al currículo formal. ..». 


GRUNDY, $. (1991: 19-20): «Es una construcción cultural, una forma de organizar 
un conjunto de prácticas educativas, no un concepto abstracto que tenga 
existencia aparte de y anterior a la experiencia humana...». 


TORRES, J. (1992: 198): «Se refleja en las intenciones que, de una manera directa, 
indican las normas legales, los contenidos mínimos o los programas oficiales, 
los proyectos educativos de centro y el currículo que cada docente desarrolla 
en el aula» [...]. «Los conocimientos, destrezas, actitudes y valores que se 
adquieren...». 


DA SILVA, T. T. (1998: 67): «Una práctica de significación, una práctica productiva, 
una relación social, una relación de poder, una práctica que produce 
identidades sociales...». 


DREEBEN, R. (1998: 91-92): «El currículo escrito se refiere a una asignatura y a 
modos de instrucción» [...]. «El no escrito tiene que ver con aspectos que no 
se dan por sentados y no llegan a convertirse en temas de reflexión...». 


SCHWAB, J. (1998: 82): «Intento limitado de realizar la noción abstracta de una vida 
buena y feliz [...] a través de actos posteriores precisos y sanos: 
especificación de la noción, elección de materiales, determinación de 
secuencia y relación, decisión sobre métodos y técnicas, calendarios y 
asignaciones de tiempo...». 


PORTELLI, J. (1998: 127): «Expectativas oficiosas o mensajes implícitos esperados, 
resultados de aprendizajes no intencionados, mensajes implícitos que surgen 
de la estructura de la escolarización, creado por los estudiantes» [...]. 
«Explicitar el currículo oculto debería contribuir a mantener la confianza que 
depende de la evidencia sobre la intenciones verdaderas y concretas...». 


MACPHERSON, E. D. (1998: 158): «Sabia vital de la educación institucional como 
secuencia de mitos o atractores; algunos, reposiciones de otros viejos, 
mientras que otros parecen nuevos y son adoptados con cierta pasión durante 
unas pocas décadas hasta que se les agota dicha pasión y son sustituidos...». 


1.3.3. Currículo: significado y sentido 


Todas estas aportaciones refieren un proceso de construcción y elaboración progresiva 
de significado y sentido en relación al currículo, hasta que TYLER, en 1949 (TYLER, R. 
W., 1977: 7-8), plantea cuatro preguntas que considerar previamente a cualquier 
elaboración curricular: 
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. ¿Qué fines desea alcanzar la escuela? 

. ¿Qué experiencias educativas ofrecen posibilidades para alcanzar esos fines? 
. ¿Cómo se pueden organizar esas experiencias de manera eficaz? 

. ¿Cómo podemos comprobar si se han alcanzado los objetivos propuestos? 


GRUNDY, $. (1987: 5) insiste en que «el currículo no es un concepto, sino una 
construcción cultural, y es una vía de organizar un conjunto de prácticas...». La autora 
marca una evolución en la acotación del término, tal como lo hacía 


CORNBLETH, C. (1990): «Lo que actualmente ocurre en las aulas, un continuo proceso 
social...». Dicha evolución es superadora en este sentido de acotaciones anteriores, ya 
sea «serie de eventos propuestos...» (EISNER, E. W., 1979: 39), «experiencias de 
aprendizaje para recibir el conocimiento...» (EGGLESTONE, R., 1980: 25), «modo en el 
que el conocimiento y las destrezas son seleccionadas, organizadas y transmitidas...» 
(LUNDGREEN, U. P., 1983: 12). Pero con todo, unas y otros autores y autoras 
contextualizan de una u otra manera el currículo como: 


. Selección de contenidos y objetivos para la reproducción social, esto es, qué 
conocimientos y destrezas han de transmitirse mediante la educación. 


. Organización del conocimiento y de las destrezas. 


. Indicación de métodos relativos a cómo enseñar los contenidos seleccionados, 
su secuencialización y control. 


Una misión encomendada a la teoría curricular es la de organizar y guiar el 
desarrollo de la «práctica de la enseñanza» a partir de unos planteamientos previos 
relacionados con la teoría pedagógica y con la práctica educativa. Se trataría de un 
proceso que parte de unas claves de la filosofía, la sociología, la psicología, la 
epistemología... y que profundiza en el estudio de aquellos elementos de un ámbito 
curricular considerados como objetivos que la sociedad organiza para las nuevas 
generaciones. Esto representa que se transmiten y aprenden en un espacio de 
interacciones que se sustenta en un proyecto de acción educativa. La teoría del 
currículo, en este sentido, tratará de justificar la enseñanza institucionalizada y 
planificada, una vez evidenciado que no se puede ni debe enseñar todo, y que resulta 
necesario justificar las elecciones que hacemos para elegir qué se va y se debe enseñar, 
el porqué de esa elección y al servicio de qué objetivos. 


Desde una acepción epistemológica, el currículo representa un camino, carrera o 
recorrido. Ahora bien, su conceptualización variará según la opción de las y los 
diferentes investigadores. Todo currículo engloba un proceso práctico en el que, de una 
u otra manera, está presente la intencionalidad, la mejora, la mediación cultural... como 
«proyecto selectivo de cultura que es, cultural, social, política y administrativamente 


41 


condicionado, que rellena la actividad escolar y que se hace realidad dentro de las 
condiciones de la escuela tal como se halla configurada» (GIMENO, J., 1988: 40). A este 
respecto, y para profundizar sobre el currículo en el contexto social de las relaciones de 
poder en la escuela, pero también en contextos sociales que marcan un más allá del 
«embudo  reproductivo-colonizador moderno», resultan hoy importantes las 
contribuciones de autores como B. BERNSTEIN (1988, 1989, 1992) y U. P. LUNDGREEN 
(1992) sobre la comunicación pedagógica, APPLE, M. W. (1981-1989) en su acotación de 
la enseñanza como valor cultural y de resistencia, WILLIS, P. (1990), FOUCAULT, M. 
(1974) y GIROUX, H. A. (1981-1991) en su consideración de la educación como proyecto 
de política cultural global, KemMmiIs, S. (1990) en su opción por la contestación y el 
cambio, pero también: J. Schwab, L. Stenhouse, J. B. McDonald, W. F. Pinar, W. H. 
Schubert, O. Huebner, M. Fullan, W. Carr, S. Grundy... 


1.3.4. Corrientes y modelos didácticos versus 
curriculares: el camino hacia una clasificación 


Toda corriente didáctica como opción teórica de la enseñanza comporta un modelo o 
paradigma de adscripción entendido como modo de ver o de interpretar las cosas (KUHN, 
T. S., 1975). Esto representa que, en cualquier práctica, como propuesta metodológica, 
subyace un modelo de planificación y de acción que acota las dimensiones relevantes de 
una propuesta que se apoya en una metodología concreta y en una serie de directrices de 
actuación (ESCUDERO, J. M., 1981). El modelo figura, por tanto, como una estructura 
axlológica impregnada de ideología, de valor simplificador y clasificador, mientras que 
en proceso de reelaboración, las diversas corrientes de interpretación y de acción que 
coexisten en el territorio de lo educativo se van a ver reflejadas desde diversos 
paradigmas con unas y otras consecuencias. 


En una obra clásica, SAENZ, O. (1985), interpretando a M. Lorenzo, contextualiza 
tres tipos de corrientes didácticas. Por un lado, la didáctica tradicional y la escuela 
nueva, que agrupan dos opciones diferenciadas en el ámbito ideológico y de la práctica 
educativa, con connotaciones igualmente diferentes en relación al profesorado, al 
alumnado, las metodologías, las relaciones... y diferentes también en su desarrollo 
histórico. Ambas opciones encajan en una estrategia de implantación curricular: modelo 
técnico. La segunda corriente, la didáctica tecnológica, se apoya en aquellas propuestas 
de cambio que se propician a nivel externo para incidir en los modos de intervención 
didáctica. La tercera opción, la corriente antididáctica, se entiende como movimiento 
teórico, como corriente de opinión, o tendencia, que cuestiona las relaciones escolares. 


TITONE, R. (1979: 33), por su parte, sitúa el territorio de lo didáctico como campo de 
desarrollo de la metodología educativa. Para ello se apoya en la distinción de MORANDO, 
D. (1955: 116) entre metodologías naturalista, psicológica, experimental..., que se 
corresponderían con opciones metodológicas verbales, intuitivas y activas. FERNÁNDEZ 
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HUERTA, J. (1963: 576), por su parte, se apoya en las dimensiones heurística, normativa, 
orientadora y metadidáctica a la hora de proponer su opción. Todas estas clasificaciones, 
sin embargo, deben hoy considerarse como un preámbulo del desarrollo didáctico a 
partir de las aportaciones de SCHWAB, J. (1969), STENHOUSE, L. (1975), FREIRE, P. 
(1971) y otros, quienes ofrecen tres posicionamientos para organizar las diferentes 
opciones didácticas con sus referentes por cuanto a toma de decisiones, racionalidad de 
los procesos, claves de acción y de validación, entre otros. Por un lado, la corriente 
racionalista, de carácter positivista, conceptual, cuantitativa, que se apoya en claves de 
racionalización de los procedimientos en aras a optimizar las relaciones entre objetivos y 
métodos. Por otro, la corriente hermenéutica que interpreta las relaciones enseñanza 
versus aprendizaje entendidas como fenómeno social marcado por un contexto en y 
desde sus variables. Por último, la corriente sociocrítica política que se fundamenta en 
las relaciones y funciones entre el sistema social y el sistema escolar. 


El marco de análisis que se recoge desde esta triple perspectiva nos sirve así hoy 
como modelo estructurador que permite contextualizar la evolución histórica de la 
fenomenología educativa caracterizada por: 


. La superación de los modelos tradicionales en los que el profesorado — 
mediante su explicación— y el alumnado —-mediante su memorización— 
sostienen unas tipologías transmisivas de enseñanza: imitación, repetición, 
memorización sin creatividad ni comprensión salvo repetición de actos 
reflejos. 


. La superación de los modelos tecnológicos cerrados, aquellos en los que el/la 
docente planifica su intervención al detalle marcando unas pautas que pueden 
responder a requerimientos en relación a la acomodación de los campos 
disciplinares, pero no así a requerimientos de comprensión y/o implicación 
del alumnado. 


Frente a esto, el referente que debe plantearse hoy responde a la idea y las prácticas 
de desarrollo de la capacidad autónoma del alumnado mediando los estímulos, el estudio 
de la tarea, la comprobación de ideas..., todo ello combinado con el recurso a 
procedimientos de investigación en el aula (STENHOUSE, L., 1984: 197). Esto representa 
optar por modelos cercanos a la posibilidad (del y de la docente) de intervenir en la 
adecuación del currículo y favorecer o apoyar la investigación progresiva en educación 
refrendada en la vida y sus claves, no tanto en el espacio de lo escolarizable. 


Según ESCUDERO, M. (1981: 31), el estado actual de análisis curricular viene 
marcado por una especie de clima intelectual, de actitud epistemológica, que somete a 
revisión los presupuestos teoricoprácticos con los que hasta la fecha se ha venido 
funcionando, al tiempo que se replantean las relaciones entre individuos, sociedad y 
conocimiento. A partir de aquí, la clasificación más consensuada en relación a los 
modelos como representación de una realidad de planificación y acción, será: 
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. Corriente teoricotecnológica del curriículo-modelo técnico: postula la 
construcción de un espacio teórico enmarcado dentro del enfoque positivista 
de la ciencia con sus prioridades en relación a la investigación cuantitativa y 
los criterios de eficacia y de control. Como autores representativos: 
Thorndike, Gagné, Mager, Popham, Baker, Flandes, Taba, Tyler, Charters, 
Beauchamp, Johnson, Taylor y otros. 


. Corriente  hermeneuticotecnológica del  curriculo-modelo práctico: 
contextualiza los procesos de enseñanza desde su dimensión de fenómenos 
sociales, procesos de significación y de sentido, mientras se rige por cánones 
de análisis «fenomenológico, hermenéutico, existencial». El/la docente es un 
analizador de situaciones, de contenidos, de procedimientos y métodos, todos 
ellos acomodables, por otro lado, a los supuestos de la investigación 
cualitativa. El currículo representa una realidad simbólica en la que muchas 
veces es más importante lo implícito que lo explícito. Autores representativos 
serán: Guba, Eisner, Schwab, Jackson, Stake, Walter, Saylor y Alexander, 
Stenhouse, Elliott y otros. 


. Corriente sociocrítica-política del currículo-modelo crítico: concibe el 
currículo como un «subsistema social» en el que funcionan procesos y 
contenidos, relaciones y métodos, que sólo podrán ser comprendidos si se 
cuestionan los presupuestos ideológicos subyacentes. La teoría curricular 
ayudará, en consecuencia, a clasificar y evaluar críticamente los supuestos y 
modelos en aras a racionalizar y hacer eficaces los procesos de enseñanza. 
Autores representativos serán: McDonald, Apple, Pinar, Giroux, Huebner, 
Goodson, Green, M. Sarup, Popkewitz, Carr, Kemmis, Grundy y otros, 
quienes no se conforman con explicar y describir la realidad, antes bien, 
pugnan por cambiarla. 


TONUCCI, F. (1990) hace referencia, por su parte, a unos modelos transmisivos y 
otros constructivos que marcan una coincidencia con los modelos técnicos y los 
prácticos. Mientras tanto, CARR, W. y KEMMIS, S. (1986-1988) establecen una distinción 
entre cinco valoraciones en relación con el currículo referenciando exigencias 
profesionalizadoras sobre la base de: un criterio de sentido común, un criterio filosófico, 
un criterio de la ciencia aplicada, un criterio de la práctica y la opción de la escuela 
crítica. Sobre estas valoraciones curriculares, las diferentes orientaciones que se van a 
poder estructurar se organizan para dar respuestas a perspectivas de tipo técnico, 
práctico y estratégico, marcando una aproximación a la opción de los intereses 
constitutivos de conocimiento: técnico, práctico y emancipatorio (HABERMAS, J., 1987) 
como clave clasificatoria curricular que es hoy día (KEMMIS, S., 1988-1990; GRUNDY, S., 
1991)... A otro nivel, los mismos autores recogen cinco tipologías que posibilitan 
contextualizar cinco diferentes tipologías de investigación curricular: 


. Según niveles de estudio: macro y microperspectivas. 
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. Según el carácter de las situaciones educativas: sistemas, programas. 


. Según diferentes eventos objeto de estudio. 
. Según grados de énfasis sobre la educación como proceso humano y social. 
. Según grados de énfasis sobre la intervención de las/los investigadores. 


SCHUBERT, W. H. (1986) opta igualmente por una síntesis que hace referencia a 
cuatro opciones ideológicas en relación con el currículo: 


. Opción ideológica (perennialismo, racionalismo, humanismo clásico). 

. Opción conservadora (esencialismo, procesos cognitivos, disciplinas). 

. Opción liberal (currículo como tecnología, modelos  análíticos, 
progresivismo). 

. Opción regeneradora (reconstruccionismo, intervención sociocrítica), que 


podrían contextualizarse en un triple espacio: currículo como contenidos de 
la enseñanza, currículo como experiencias de aprendizaje, currículo como 
reconstrucción social, lo que nuevamente marca un paralelismo con la 
opción por los intereses constitutivos de conocimiento que propone Habermas. 


El interés técnico figuraría como dominante en nuestra sociedad porque es así como 
tradicionalmente, por evolución histórica, se han absorbido los impulsos de desarrollo 
curricular centrados en la enseñanza y en el aprendizaje. El interés práctico, en tanto 
que evita controlar los fines últimos del cambio sin una finalidad emancipadora, corre el 
riesgo de apoyar meros cambios metodológicos a nivel de microsistema que pueden con 
toda lógica ser asumidos por el sistema dominante, tal como en su día aconteció con 
aquellas opciones progresistas que emergieron bajo la escuela nueva y que acabaron 
tipificadas como ajenas al cambio que pretendían impulsar en su evolución hacia 
opciones de control y de prescripción para con el profesorado. El interés emancipatorio 
que encuentra apoyo en una cultura escolar conformada en un espacio de «praxis 
dialéctica» en relación a valores contrahegemónicos de contestación social y de progreso 
humano. 


1.4. DIDÁCTICA Y CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 


1.4.1. La didáctica y su espacio disciplinar: ¿cómo se 
construye? 
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La génesis de las ciencias de la educación, como conjunto pluridisciplinario, se ha 
desarrollado a medida que los estudios sobre la educación se han ido diversificando y 
multiplicando en sus análisis desde perspectivas filosóficas, antropológicas, 
psicológicas, biológicas, sociológicas u otras, pero también por aquellas derivaciones 
relacionadas con la diversificación del saber pedagógico por la extensión de la educación 
en el espacio, el tiempo, y los colectivos a los que se dirige. Es en este contexto de 
cambios donde la didáctica se categoriza como campo disciplinar específico que va a 
tratar las relaciones teoría-práctica en los procesos de enseñanza orientados hacia el 
aprendizaje. Figurará así interrelacionada con otras ciencias de la educación como /a 
organización, la orientación, la evaluación, la innovación, la investigación... pero 
también con territorios disciplinares relacionados, tales como las didácticas específicas, 
y con colectivos e individualidades desde una versión de didácticas especiales. 


El reciente desarrollo de la didáctica como campo disciplinar ha venido marcado 
por su incidencia en relación con el estudio del currículo, su diseño y desarrollo, y 
también, por su importancia para comprender la fenomenología de la enseñanza, de la 
instrucción y del (de los) aprendizaje/s. La didáctica figura así como la disciplina de la 
educación que encuentra un sentido y un significado a la hora de desarrollar las 
aspiraciones de cientificidad para las prácticas pedagógicas y para las acciones 
educativas (arte, técnica, tecnología de la enseñanza). Esto representa que va más allá 
de unos modelos normativizadores cuantificables en sus derivaciones hacia unos 
modelos interpretativos, ecológicos, naturalistas, etnográficos y críticos (ESCUDERO, J. 
M., 1981) que incluyen unos contextos espaciales que afectan al alumnado, a su 
rendimiento, a la estructuración del aula, a las situaciones de interacción, al clima de 
trabajo, a la implicación del alumnado en las tareas, etc. 


Sustentada la didáctica en un concepto de ciencia difundido por BUNGE, M. (1960), 
«cuerpo de conocimientos organizado», «conocimiento racional, sistemático, exacto, 
verificable», uno de sus cometidos será el de determinar aquellas reglas que permiten 
elaborar proposiciones correctas de enseñanza más allá de la apariencia, indagando en 
las causas de los hechos. Así, la didáctica se construye como cuerpo científico 
organizado de conocimientos, hechos y principios que pretenden explicar, predecir y 
preparar fenómenos sobre una determinada parcela de la realidad educativa, y también 
como actividad de planificación para la acción en la encomienda de vehicular buenos 
resultados. GIMENO, J. (1981: 34) sitúa la didáctica como una «teoría-práctica de la 
enseñanza, de componente normativo, que en forma de saber tecnológico organiza los 
medios según teorías científicas para guiar la acción». El mismo autor, José GIMENO 
(1984: 12), insiste en el peligro que supone convertir las ideas en eslóganes, más que en 
principios, porque esta es precisamente la causa por la que la acción didáctica se plantea 
en un contexto de separación entre teoría y práctica, entre investigación y acción. 


El concepto de ciencia que refiere la didáctica va más allá de percepciones 
positivistas ligadas a metodologías propias de unas ciencias naturales que se apoyan en 
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el método como elemento preeminente que facilita garantías de objetividad. Sobre la 
base de los esquemas científico-naturales, la investigación didáctica, sin embargo, no va 
más allá de comprobar y sintetizar sistemas de interacciones para las que el mundo social 
existe únicamente como organización de variables analíticamente separables que podrán 
ser explicadas o manipuladas para producir resultados predecibles. Esto exige precisar 
las variables antes de iniciar la investigación y operacionalizarlas para poder verificar y 
comprobar. La construcción científica logicodeductiva encuentra apoyo en el 
distanciamiento entre teoría y práctica mientras se sustenta en la comprobación de las 
hipótesis para validar la teoría. El/la investigador/a recurre a la teoría para legitimar los 
modos de intervención, y el/la práctico/a debe comportarse de acuerdo a unos marcos 
teóricos de aplicación científica porque, sólo así, se podrán plantear modos de resolución 
de problemas prácticos. El/la teórico manda y delega la acción en un/a práctico/a 
desprofesionalizado/a guardián/a, y no hacedor/a, a la hora de dar soluciones a 
situaciones prácticas. 


Frente a estas posiciones, en un contexto de actualidad, la relación teoríapráctica 
figura hoy como uno de los temas más debatidos en didáctica, entendida como una 
praxis aristotélica que va más allá de prácticas descontextualizadas, o también, más allá 
de prácticas de intervención. Frente a unos enfoques emplrico-analíticos que separan la 
teoría de la práctica en los procesos de investigación, los enfoques interpretativos y 
críticos se enmarcan en unos contextos en proceso de cambio, y participan por eso 
mismo en la reconstitución mutua entre teoría y práctica. Esto representa que, bajo estos 
enfoques, deberá considerarse la influencia de los procesos sociales en la construcción de 
unos fenómenos. En este sentido, la ciencia, el hacer científico, no puede 
contextualizarse al margen o como actividad desinteresada e independiente de unos fines 
y valores. Según GIROUX, H. (1983: 7), la teoría debe desarrollar la capacidad de una 
metateoría, debe explicitar unos intereses normativos, y debe ser capaz de reflexionar 
críticamente sobre el desarrollo histórico, o sobre la génesis de los intereses y, al mismo 
tiempo, sobre las limitaciones que se pueden presentar en determinados contextos 
históricos y sociales. Construir una teoría didáctica universal no va vinculado a unos 
contextos especificos, ni a unas circunstancias en las que se formulan las 
generalizaciones. La teoría más desarrollada es la que se puede expresar en un sistema 
axiomático abstracto para que pueda así ser generalizable. 


1.4.2. Didáctica y organización escolar: dos perspectivas 
complementarias de análisis educativo 


Figuran como dos campos disciplinares en educación bajo la finalidad de alcanzar unas 
metas y unos objetivos delimitados por las instituciones escolares para preparar 
aprendizajes a través de unos elementos y unas acciones convenientemente dispuestas y 
organizadas. Según esto, contextualizar una metodología, desconociendo las 
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posibilidades organizativas en las que encuentra apoyo, no será así posible, como 
tampoco lo es comprender la organización de las instituciones escolares si no se 
establecen o marcan relaciones con el tipo de enseñanza que se imparte. Según GIMENO, 
J. (1981: 210), «la organización constituye un área de confluencia entre el nivel 
psicodidáctico y el nivel institucional, va a estar condicionada por la administración, el 
régimen económico y de gestión, y funciona como facilitadora de aquellas opciones que 
se toman en los diferentes elementos del subsistema didáctico: objetivos, contenidos, 
medios, comunicación evaluación...». La organización hará referencia a «ordenar 
elementos para alcanzar objetivos» (NASSIF, R., 1980; SÁENZ, O., 1985) o también, 
según Nuria Borrell (en SANVISENS, A., 1984: 271) a, «disponer de partes o elementos 
en función de una idea preconcebida que implica la reunión de todas esas partes en un 
todo unitario». Otras características de la organización referenciadas por diferentes 
autores serán el carácter dinámico de la organización o la disposición ordenada de 
diferentes elementos con la educación como núcleo de articulación conjunto. 


La didáctica y la organización, según FERRÁNDEZ, A. y SARRAMONA, J. (1975: 29- 
31), forman el conjunto de las ciencias aplicativas. El enfoque será más metodológico en 
didáctica y más sintético y de relación en organización. La interacción entre ambas 
disciplinas, viene así marcada por la relación existente entre el macrosistema, o modelo 
educativo (estatal u otros), y el microsistema, o modelo didáctico (nivel de aula). Como 
ciencia pedagógica, la didáctica está al servicio del sistema escolar para abrir vías y 
técnicas que facilitan el proceso de instrucción. La organización, por su parte, facilita el 
poder conseguir unos objetivos educativos e instructivos: en la política educativa, 
administración y legislación; organización y gestión de las escuelas; organización del 
aula... El desarrollo de la organización viene unido al origen de la educación formal e 
institucional, que se sucede de forma paralela al desarrollo de la industrialización (siglos 
XVIII y XIX). Gana nuevo impulso con el desarrollo de la «teoría general de sistemas» 
(VoN-BERTALANFFY, L., 1951-1976), cuando la organización se plantea el estudio de la 
realidad educativa como totalidad, esto es, como conjunto de partes relacionadas entre sí 
frente a la consideración aislada de cada elemento institucional. Más recientemente, la 
organización se acomoda desde posicionamientos relacionados con los modelos de 
calidad y las evaluaciones de quinta generación (SENGE, P., 1999). 


Por su parte, el desarrollo de la didáctica como disciplina educativa se remonta al 
inicio de la escolarización en su ascendencia griega y romana previo al giro instructivo 
(clase, catecismo, syllabus...) de los siglos XV y XVI (referido en anteriores apartados de 
este bloque). Desde perspectivas didácticas, la organización no figura como un 
elemento autónomo ni apriorístico de unos planteamientos didácticos, antes bien, se 
mantiene al servicio de decisiones que pertenecen a otro orden. Cualquier cambio que se 
introduzca en el ámbito didáctico tiene que ser asumido e integrado en el sistema 
organizativo. Los esquemas organizativos, como anillo que sistematiza coherentemente 
las exigencias planteadas por los diferentes elementos didácticos y también por los 
requerimientos psicológicos, sociales y otros, deberán ser pues flexibles al objeto de dar 
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cabida a estrategias didácticas variadas en readaptación constante según se vayan 
desarrollando los procesos. 


1.4.3. Etimología de la didáctica 


El término didáctica proviene del griego didaskein (enseñar, instruir, explicar), que 
implica que el/la docente es protagonista principal del didasko. Ferrández, A. (en 
SANVISENS, A., 1984: 227) recurre a la forma verbal griega manthano (aprender), con 
el/la discente como protagonista (mathetés) y la matética como la ciencia que estudia la 
educación ejercida por sujetos libres y racionales en relación con el aprendizaje de un 
saber organizado o científico. La matética englobaría con más precisión que la didáctica 
la dualidad enseñanza versus aprendizaje, mientras sitúa la instrucción como causa o 
como proceso. BENEDITO, V. (1987: 7) recurre a términos griegos para acotar la 
didáctica: didaktikós (apto para la docencia), didaktiké (enseñando), didaxis (con un 
sentido más activo), didaskalia (que guarda una acepción en el campo de la enseñanza y 
el teatro). La didáctica como ciencia o cuerpo de conocimientos racionales, ciertos o 
probables, que se obtienen de manera metódica, se verifican con la realidad, se 
sistematizan y son susceptibles de desarrollo, abarca así todo lo relativo a la enseñanza y 
a la instrucción o, en otras palabras, el estudio de la enseñanza orientada hacia el 
aprendizaje. 


Según TOMACHEWSKI, K. (1966: 23), el objeto de la didáctica se organiza en torno a 
los siguientes problemas: 


. Conocimiento de los objetivos y propósitos de la enseñanza. 


. Descripción de los procesos de enseñanza y de las leyes que rigen los 
procesos. 


. Deducción de las reglas y principios de actuación del profesorado en el aula. 

. Programación de los contenidos y de las actividades adecuadas al alumnado. 

. Determinación de los métodos y técnicas pertinentes para instruir al alumnado. 
. Selección de medios materiales para utilizar en las aulas. 


Pozo, A. (1971), por su parte, insiste en cuatro problemas objeto de estudio de la 
didáctica: 


. La función docente en relación al trabajo escolar, los métodos de trabajo, la 
eficacia... 


. La función discente, aprendizaje, diferencias individuales, métodos de 
estudio... 
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. El objeto y contenido del trabajo, planes, programaciones, actividades... 
. Los recursos didácticos... 


Pero, con todo, las relaciones complejas entre enseñanza y aprendizaje figuran 
mediadas por un conjunto de factores, entre ellos, los psicológicos y sociológicos... 
Estos factores representan modos de conocimiento del conjunto de condiciones sociales, 
psicológicas y pedagógicas, que confluyen y que determinan el acto de aprender. La 
didáctica, impropiamente denominada tradicional, se apoya en una correspondencia 
entre enseñanza y aprendizaje, como resultado casual del esfuerzo docente. Desde estos 
supuestos, el paradigma apropiado para investigar el rendimiento escolar se centra en 
el análisis del «proceso docente» porque ante una actividad docente adecuada debiera 
resultar un proceso discente consecuente bajo una ley de causa-efecto reducible a la 
instrucción. La didáctica más reciente, sin embargo, incorpora el concepto de 
aprendizaje activo, reflexivo, crítico, personalizado. Esto nos lleva así a pensar en todos 
y cada uno de los componentes didácticos, en función, no únicamente de la organización 
de la enseñanza, sino del aprendizaje, y con la intervención en uno u otro grado de un 
proceso de enseñanza mayor o menormente intencional. En este sentido, lo que procede 
es tomar en cuenta una serie de condicionantes ecológicos: afectivos, cognitivos, 
intelectuales, sociales, ideológicos, metodológicos... que deben ser conocidos e 
investigados por las y los profesionales para entender el alcance y el significado de unas 
enseñanzas, entre otras, creativas, afectivas y reflexivas. 


1.4.4. Definiciones de didáctica 


COMENIUS, J. A., en su Didáctica Magna (1971) acota la didáctica como «arte de 
enseñar». HERBART, J. F. (1935), por su parte, sitúa la didáctica como «el estudio 
científico de la enseñanza y de la instrucción». Pero con todo, para unos y otros 
estudiosos de la Didáctica en su categorización como disciplina educativa en el tiempo, 
los términos que se le vienen asociando se extienden desde su consideración como: 
instrucción, enseñanza, aprendizaje, pero también, arte, técnica, ciencia, tecnología, 
metodología, guía, praxis educativa, entre otras, tal como se recoge en la selección de 
definiciones que hemos seleccionado. 


DE MATTOS (1955-1973: 24): «Disciplina pedagógica práctica y normativa que tiene 
por objeto la técnica de la enseñanza y la técnica de incentivar y orientar 
eficazmente al alumnado en su aprendizaje». 


STOECKER (1964): «Teoría de la instrucción y de la enseñanza escolar que trata de 
los principios, fenómenos, formas, preceptos y leyes de toda enseñanza». 


IBARRA (1965: 39): «Dirección del aprendizaje del alumnado que tiene por objeto el 
estudio de los métodos, técnicas, procedimientos y formas, examinados desde 
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un punto de vista general». 


TOMASCHEWSKI (1966: 23-24): «Teoría general que determina fines y objetivos de 
la enseñanza, describe el proceso y sus leyes, deriva principios y reglas, 
organiza la clase, los métodos, los medios, cómo enseñar...». 


KorPr (1967): «Ciencia del contenido y de los métodos de la enseñanza». 


LARROYO (1967: 33): «Parte de la pedagogía que describe, explica y fundamenta 
métodos adecuados para conducir al alumnado a la adquisición progresiva de 
hábitos, técnicas, conocimientos, su formación integral...». 


NERICI (1969-1973: 39): «Conjunto de procedimientos y normas destinados a dirigir 
el aprendizaje de la manera más eficiente...». 


FERNÁNDEZ (1977: 33): «Ciencia que estudia los procesos de enseñanza-aprendizaje 
en orden a la optimización de la formación intelectual, lo que dirige los 
procesos hacia fines de eficacia instructiva y formativa». 


TITONE (1979: 23): «Teoría de la didaxis: docencia que, en su sentido más amplio, 
es una metodología de la instrucción, y en el más estricto, una tecnología de la 
enseñanza». TITONE (1981, 12): acota después la psicodidáctica. 


GIMENO (1981: 34): «Disciplina científica a la que corresponde guiar la enseñanza, 
tiene un componente normativo que, en forma de saber tecnológico, pretende 
formular las recomendaciones para guiar la acción...». 


PÉREZ (1981): «Ciencia y tecnología del sistema de comunicación intencional donde 
se desarrollan procesos de enseñanza-aprendizaje en orden a optimizar, 
principalmente, la formación intelectual». 


FERRÁNDEZ (1984: 246): «Ciencia de la educación y enseñanza de carácter 
teoriconormativo que busca la adquisición de hábitos intelectuales mediante la 
integración del aprendizaje de los bienes intelectuales». 


STENHOUSE (1984): «Insiste en conjugar aspectos de intencionalidad, normativa y 
realidad: descriptivo-explicativa, del currículo, y en este sentido, prescribe 
guías de acción y reflexión sobre la realidad educativa». 


BENEDITO (1987): «Ciencia y tecnología que se construye desde la teoría y la 
práctica en ambientes organizados de relación y comunicación intencional 
donde se desarrollan procesos para la formación del alumnado». 


MEDINA (1988: 15): «Proceso de enseñanza-aprendizaje y fundamentación del 
proyecto curricular que se lleva a cabo en una realidad específica: el aula en la 
que se implementa, aplica y desarrolla el currículo». 
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TORRES (1992): «Disciplina que estudia la praxis educativa proporcionando ayuda 
para reflexionar sobre la reconstrucción del conocimiento que tiene lugar en 
las instituciones escolares, y para orientar los procesos de enseñanza- 
aprendizaje, tratando de ser coherente con unas metas de orden intelectual, 
social y moral...». 


La mayoría de las acotaciones de la didáctica coincide en considerar que su temática 
central es la guía, orientación, dirección, instrumentalización del proceso de enseñanza 
para organizar los aprendizajes, lo que involucra tanto a profesionales docentes como al 
alumnado. La didáctica se interesa por lo que se enseña y por cómo se va a enseñar 
(NErICL, LI G., 1973: 18), lo que en cierto sentido excluye de su ámbito propio el 
tratamiento de los fines y los objetivos de la educación. El acto didáctico figura unido 
por su parte a la comunicación: un emisor transmite a un receptor contenidos, actitudes 
y saber hacer, utilizando para ello un/unos código/s conocidos y un canal, mientras que 
la intencionalidad y la eficiencia figuran como aspectos integrados. Sin embargo, la 
significatividad de unas u otras connotaciones variará según sea la adscripción a las 
diferentes corrientes epistemológicas y científicas. La didáctica normativiza los recursos 
para organizar la transmisión de los conocimientos a través de una metodología 
(tekhne: saber hacer) que tendrá un componente de arte (artuein: saber disponer). El 
bagaje didáctico se adquiere así por la reflexión y se profundiza mediante la experiencia, 
en tanto que una de las funciones principales de la didáctica será la sistematización de 
métodos, instrumentos y soportes para estimular y dirigir el aprendizaje. 


1.4.5. Componentes de la didáctica 


Componente artístico. La percepción de «arte» que tiene la educación en general y la 
didáctica en particular, goza de notable consenso entre las y los estudiosos y estudiosas 
de la didáctica, en tanto que quehacer personal del/de la docente sin reglas y normas 
fijas, mientras por otro lado se destaca la capacidad o habilidad docente para vehicular 
conocimientos y destrezas (LUZURIAGA, I, 1979: 14). El estudio de la práctica en su 
versión artística, espontánea, intuitiva, personal, es algo en lo que insiste, por ejemplo, 
PaAcios, A. (1980: 16). STENHOUSE, L. (1987: 138) insistirá por su parte en que 
«considerar a la enseñanza como un arte no implica que el profesorado nazca y no se 
haga, porque las y los artistas aprenden a través de la práctica crítica de su arte». La 
actuación artística necesita de mucha flexibilidad y de un conocimiento del escenario 
basado en el sentido común y complementado con otros conocimientos específicos que 
hacen de la enseñanza una praxis compleja e irrepetible. 


PÉREZ, A. (1985) insiste en una categorización de «artista reflexivo» que tiene 
conciencia de la complejidad de las situaciones, de la imprevisibilidad, la 
equifinalidad... en un espacio de multitud de alternativas. Las situaciones educativas, el 
alumnado y sus circunstancias, el profesorado y las suyas, la institución, el contexto, el 


32 


ambiente... generan situaciones específicas que tienen su incidencia en una acción 
educativa, y aun más escolarizadora, intencional, porque se da la circunstancia de que 
incluso desde percepciones de racionalidad técnica existe un residuo de indeterminación 
técnica en cualquier intervención, tanto en situaciones de diagnóstico como de selección 
de la norma, de realización de ésta y de la acción (FERRÁNDEZ, M., 1971). Toda 
actividad educativa exige un cierto grado de improvisación y una cierta capacidad de 
creación. Y ante la variedad de situaciones y problemas que son objeto de intervención 
didáctica, no puede obviarse el dar importancia a la creatividad y la intuición mediante la 
aptitud y la actitud creativa de las y los docentes (GOTTFRIED, H., 1979). En este sentido, 
EISNER, E. W. (1979: 173-175) insiste en cuatro consideraciones sobre la enseñanza 
como arte: 


. Realizada con habilidad y armonía para garantizar una experiencia 
caracterizable como estética tanto para el profesorado como para el alumnado. 


. Percepción de juicio basada en cualidades que se revelan en el curso de la 
acción, tal como pintores/as, bailarines/as, actores y actrices... 


. Actividad no dominada por prescripciones o rutinas, antes bien, influenciada 
por cualidades y contingencias impredecibles que conducen a la innovación. 


. Orientado a unos fines que a menudo son creados durante el proceso. 


La acepción del profesorado como investigador y como transformador de su materia 
en la que insisten, entre otros autores, L. STENHOUSE (1975: 48): «Todo arte se sostiene 
en la investigación y la indagación del artista con el propósito de perfeccionar la verdad 
de su ejecución», y J. GIMENO (1983: 62): «La metáfora del arte sirve para 
conceptualizar la actuación del profesorado», tiñe cualquier acción educativa 
intencional de características peculiares e irrepetibles aun cuando el objeto de estudio, o 
la finalidad del/de la educador/a o del/de la artista marque diferencias por cuanto a que 
se incide sobre elementos humanos, no sobre materiales. Ninguna innovación en 
educación podrá hacerse sin contar con la voluntad, la formación o la cualificación 
docente. El conocimiento educativo existe y se verifica o falsea en la praxis; por tanto, el 
profesorado artista, investigador y crítico deberá ir creando soluciones apoyándose en 
sus conocimientos y sus habilidades, y redefiniendo constantemente sus prácticas a la luz 
de sus ideas e ideales propios. 


Componente técnico. Tratándose de un conjunto de procedimientos de los que se 
vale la ciencia, o el arte, para lograr un determinado resultado (NASSIF, R., 1980: 46), el 
arte podría contemplarse como un conjunto de reglas de disposición natural para el 
desarrollo de la actividad y la producción de un determinado resultado. Mientras tanto, la 
técnica se acotaría como un conjunto de procedimientos artesanales puestos en práctica 
para obtener un resultado, o como unas reglas o preceptos para hacer bien una cosa, o 
que permiten dominar los fenómenos. En tanto que modo de trabajar artesanal, o 
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intuitivo, la técnica figura así ligada a aspectos relacionados con la práctica, antes que 
con la teoría. Ahora bien, en su aplicación tecnológica, la didáctica aplica técnicas para 
indicar formas y reglas de actuación en un quehacer educativo fruto de la reflexión y la 
experimentación. 


En palabras de J. ScHaw (1983: 203), para que «la teoría pueda utilizarse 
correctamente en la determinación de las prácticas del currículo, requerirá de artes que 
la conduzcan a su aplicación: 


. Para identificar disparidades entre las cosas reales y su representación 
teórica. 


. Para modificar la teoría en el proceso de su aplicación a la luz de las 
discrepancias que se plantean. 


. Para tomar en cuenta muchos aspectos de cosas reales que la teoría no 
considera». 


El espacio de la técnica habría, pues, que ubicarlo en el mundo de la acción, «artes 
de la modalidad práctica», que siempre tratan con cosas reales, que son más ricas que 
sus representaciones teóricas, aunque diferentes de ellas en cierto sentido. Según BUNGE, 
M. (1980) y PÉREZ, A. (1983), el objeto de debate en didáctica no será tanto diferenciar 
entre arte, técnica y tecnología, como más bien la interrelación entre ciencia y tecnología 
desde perspectivas tanto técnicas como utilitarias. 


Componente tecnológico. En tanto que aplicación en la acción de unos 
procedimientos de intervención técnica que encuentran apoyo en modos de conocimiento 
científicos. La técnica podría figurar como proceder más artesanal frente a la tecnología, 
mientras esta sería la técnica que emplea conocimientos científicos para conseguir 
determinados fines. Las tecnologías buscan decisiones y efectos prácticos (BRONCANO, 
F., 1984) y el conocimiento científico busca la teoría, de tal suerte que ciencia y 
tecnología serían parte de un entramado indistinguible que se caracteriza por hacer uso 
de un tipo de razón instrumental a la hora de resolver científicamente los problemas 
prácticos o de intervención educativa. 


Según BUNGE, M. (1980: 206), la tecnología se convierte en un cuerpo de 
conocimientos si es compatible con la ciencia, controlable por el método científico y si, a 
su vez, se emplea para controlar, transformar o crear cosas, o procesos naturales o 
sociales. Bajo estas claves, la normativización tecnológica, en su articulación práctica en 
el espacio didáctico, representa movilizar unos procesos rígidos orientados hacia el 
territorio de la tecnología educativa (TYLER, R. W., 1977; TABA, H., 1977), lo que en 
palabras de NORDKVELLE, Y. (2004) hoy procedería reacomodar. La tecnología, en su 
aplicación en la práctica, se ajusta así a una imagen positivista de la ciencia, pero, sin 
embargo, unida a la teoría y a la práctica, cual conjunto indisociable, posibilita el 
articular un espacio propio para la didáctica bajo una vertiente proyectiva de tecnología 
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aplicada que no necesariamente refiere enfoques eficientistas de racionalidad técnica. Y 
sobre esto BUNGE, M. (1980: 207-232), a la hora de especificar en qué espacio de la 
tecnología podríamos contextualizar la didáctica, distingue entre tecnologías materiales, 
sociales, conceptuales y generales, y entre las sociales, junto con las bélicas, 
económicas, sociológicas... contextualiza las psicológicas, entre las que sitúa la 
psiquiatría y la pedagogía. 


ELLIOTT, J. (1991: 119) sostiene, por su parte, que los modelos teóricos de 
racionalidad técnica que dan lugar a desarrollos tecnológicos concretos en el campo de la 
educación, «competency based training», funcionan al igual que los fundamentalismos, 
en tanto que: 


. Intentan reducir las prácticas sociales a un pequeño número de elementos 
esenciales que se utilizarán para que las prácticas, como un todo, puedan ser 
juzgadas con una visión reducible a estándares, competencias... 


. La ciencia del management ofrece a administradores/as de la educación una 
seguridad en la calidad del proceso educativo entendido como modo de 
producción o como modos de dirección científica del trabajo... 


. Hacen referencia a lo tangible y a los fenómenos medibles como elementos 
esenciales que se consideran inalterables, antes que relativos social y 
culturalmente, cuando se da la circunstancia de que no responden a 
construcciones sociales ni figuran históricamente condicionadas... 


Pero, con todo, la didáctica considerada como tecnología proporciona un saber que 
supone un conocer el objeto (no meramente reflexionar sobre él). La reflexión 
tecnológica, conectada con la realidad, permite experimentar y validar modelos de 
interrelación de aquellos elementos que conforman la realidad escolar, potenciar el 
análisis de los recursos, posibilitar pautas para la evaluación de los aprendizajes, entre 
otros... Y aunque la tecnología didáctica podría entenderse (para algunos autores) como 
que elimina lo intuitivo, lo no intencional, lo asistemático, también (para otros autores) 
representa una forma sistemática de planificar, conducir y evaluar unos procesos de 
enseñanza para organizar los aprendizajes. Puede pues deducirse que la didáctica reúne, 
no excluye, ciencia, técnica, tecnología, teoría, arte... bajo un prisma hermenéutico 
como fenómeno social que se extiende al estudio y al análisis crítico de las relaciones y 
funciones entre el sistema social y el sistema escolar. 


1.5. CURRÍCULO EN Y PARA UNA SOCIEDAD 
DEMOCRÁTICA. ¿DÓNDE NOS SITUAMOS? 
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1.5.1. De la sociedad de la instrucción a la sociedad del 
aprendizaje 


Concepción curricular y modelo de sociedad y de evolución discurren como fenómenos 
paralelos. El modernismo renacentista encaja con los posicionamientos en la línea de 
Ramus. El modernismo ilustrado, por su parte, se ajusta a la filosofía y a la concepción 
de las representaciones naturales. La posterior evolución que, dicho sea de paso, 
coincide con el auge de los países de ascendencia liberal (EEUU, Canadá, Australia...) 
en su pretensión de conjugar armonía y eficiencia para «hacer país» (mientras Europa se 
deshace en guerras), se sustenta en el despertar del progresivismo, esto es, el desarrollo 
de la capacidad del ser humano para conocer el universo y para reconocerse y saber 
situarse ante el universo con el concurso de la ciencia. El currículo en, de y para una 
sociedad democrática, en palabras de CARR, W. (1996-2002), nos plantea así un modelo 
de desarrollo y de progreso que procede explicitar en clave de cuestionamiento científico 
de aquellos contenidos y formas y maneras de enseñar (heredadas de la modernidad) que 
se remontan a los usos de la historia de la colonización y la desigualdad y que, por tanto, 
corresponderá superar. Esta evolución será pertinente referirla hoy en claves 
democráticas y de progreso con la inclusión como referente para un mejor hacer y 
ejercer en ciudadanía. 


En la organización del desarrollo, las diferencias son un reflejo de los modelos de 
vida cultural, económica y política... Éstas se han ido asentando en el territorio de lo 
educativo por lo permeable que es a un mundo de desacuerdos, intereses y conflictos 
entre grupos con diferentes visiones sobre la naturaleza de la sociedad en su evolución, y 
al papel y el rol educativo que debe considerarse a la hora de plantearse la reproducción 
o la transformación de ésta. 


En razón a esto, en la actualidad, entre las tendencias ideologías implícitas que 
subyacen y se enquistan en la defensa de unas prerrogativas específicas en educación, 
corresponde acotar, en unos y otros casos, los usos: del tradicionalismo, las diferentes 
opciones religiosas, el liberalismo social, el liberalismo tecnocrático, el neoliberalismo, 
el neoconservadurismo o, en otro sentido, también, otras tendencias de corte más 
autoritario y populista. Cada opción politicoideológica, desde su territorio de influencia, 
aspira a dejar su impronta en la educación escolarizadora, según sean y evolucionen las 
claves sustantivas de los grupos de poder en cada momento y circunstancia. Pero, 
mientras tanto, desde una perspectiva de actualidad, las diferentes y complementarias 
narrativas postmodernas movilizan por su parte el regreso al interés educativo por la 
«pedagogía» o las «pedagogías inclusivas» —dimensión normativa de la «didáctica» 
frente a las posibilidades pluralistas de la «pedagogía»—, marcando así un futuro 
abierto en educación que permite el camino hacia el desarrollo de una ciudadanía 
consciente, activa y creativa. 
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Aquellas opciones escolarizadoras heredadas, ligadas a percepciones normativas 
unidimensionalmente relacionadas con la transmisión del conocimiento, que 
históricamente han marcado evidenciados paralelismos entre «didáctica», «pedagogía» 
y «métodos» de enseñanza, se contraponen hoy a percepciones relacionadas con las 
«diferentes pedagoglas» desde perspectivas integrales, democráticas y justificables en el 
desarrollo de unas buenas prácticas configuradas desde posicionamientos que favorecen 
una mejor conjunción entre conocimiento y comprensión de y ante la vida. Esto 
representa poder pensar y actuar en un territorio de «lo pedagógico» abierto a discusión 
y centrado en una percepción de la enseñanza entendida como ciencia interpretativa en 
situaciones comunicativas que, por su parte, se sustentan en la reflexión del profesorado 
y en la mediación para con los mensajes culturales. 


Desde posicionamientos abiertos a las diferentes pedagoglas (feminista, 
antirracista, postcolonial y otras), el profesorado debería decidir qué y cómo el currículo 
debe ser enseñado, cómo se pueden organizar los contenidos de los cursos de estudio, 
con qué recursos se puede o podría contar y cómo se pueden o podrían usar... En este 
sentido, la previsible intencionalidad didáctica figura mediada por las posibilidades 
pluralistas de unas pedagogías abiertas a quienes transmiten y participan en la 
educación, que son quienes pueden garantizar la comprensión en situaciones didácticas 
apropiadas en los diferentes contextos. Compaginar lo que representa la «pedagogla» y 
la «didáctica» en los usos que se han venido desarrollando en el tiempo, plantea hoy 
nuevos modos de cuestionamiento sobre qué y cómo entender la educación, la 
enseñanza, o cómo mediar en los aprendizajes. Y el territorio de las prácticas, en sus 
pertinentes contextos, resultará clave para posibilitar el formateo de un conjunto común 
de conocimientos y de diferentes modos de comprensión y de desarrollo de habilidades 
educativas. Los orígenes cartesianos de la «didáctica» se han marcado en el tiempo en 
clave normativa y de clase. Mientras tanto, el descuidado «currículo de aula» (de 
ingeniero a artesano) se ha contextualizado en un contexto liberal pragmático. Ahora 
bien, desde uno u otro espacio de lo educativo, ha llegado el tiempo de conjunción de 
esfuerzos para organizar un doble pero único discurso, que permita unir interpretación, 
reflexión, deliberación: «currículo» como plan y «pedagogía» como praxis (HAMILTON, 
D. y ZUFIAURRE, B., 2000). 


Tratándose de caminar hacia una «educación de y para la ciudadanía», los circulos 
de estudio, como actividad educativa que fomenta la «inclusión social», son una 
alternativa en la que se viene trabajando en Europa. Sería, pues, oportuno confrontar el 
significado y el sentido de unos circulos de estudio con aquellas opciones de 
escolarización selectiva como la que en su día marcaba el «Ratio Studiorum», porque 
esto nos permitiría trazar una síntesis unificadora de las diferentes aportaciones 
históricas en educación en las correctas y pertinentes circunstancias: el «qué deben 
llegar a saber» propio de la cultura angloamericana y el «qué deben llegar a ser» propio 
de la cultura del «bildung» europea. A partir de aquí, lo que procede es evolucionar 
hacia la vida interna de las escuelas para dar forma y entidad a una «pedagogía de la 
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discusión» desde perspectivas democráticas, integradoras e inclusivas. 


La opción que de aquí deriva es la de superar la sociedad de la instrucción 
(didáctica), para construir la sociedad del aprendizaje, con el recurso a la mediación en 
la educación bajo formato de círculos de estudio (o alternativas similares). Lo oportuno 
es hoy abrir el camino en el ejercicio escolarizador hacia la superación de la vieja 
disparidad entre retórica y realidad (oratoria y doctrina en la primera sociedad moderna), 
pero esto representa también abrir el camino a un régimen de prácticas educativas 
autónomas mediante la oportuna evaluación del rendimiento personal, profesional y 
social (SENGE, P., 1999) de todas y todos. La superación de aportaciones didácticas de 
estilo transmisivo («Gutenberg», que encaja con las pretensiones de un primer 
modernismo), por opciones más interactivas («McLuhan, Vygotsky»), abre el camino 
hacia una tercera fase en la escolarización en clave postmoderna y postcolonial en la que 
el recurso a las tecnologías de la comunicación (que se podrán usar bien, o mal, pero que 
contribuyen de forma novedosa a la comercialización de los registros) representa poder 
establecer nuevas relaciones entre distribución y consumo, más allá de un espacio 
educativo de «supermercado». Y representa también rastrear nuevos intercambios entre 
proveedores y clientes en aras a focalizar aprendizajes diversos de modos diferentes. 


La percepción moderna de unos discursos didácticos y curriculares irreconciliables 
hasta fechas recientes, permite hoy trazar el camino hacia una convergencia de las 
aportaciones de una y otra tradición para conjuntar lo mejor de cada una a través del 
reconocimiento, no del desconocimiento, de las respectivas contribuciones. Este proceso 
de convergencia de los diferentes usos en el hacer y organizar educativo encuentra apoyo 
en razonamientos económicos, políticos y morales, y afecta a las regulaciones de la 
enseñanza, de los modos de aprendizaje, a las posibles opciones de capacitación, a los 
diferentes caminos que se abren al desarrollo de habilidades personales, sociales y 
profesionales, entre otros. Sin embargo, no hay que olvidar que el «currículo», la 
«pedagogía» y la «evaluación», como secuela de la modernidad, reflejan y refieren unos 
principios de control social relacionados con la distribución de poder. El «currículo», la 
«pedagogía» y la «evaluación» están al servicio de unas relaciones de poder y, en este 
sentido, la escolarización representa no más que una delegación para el cambio y/o la 
reproducción social. 


A este respecto, será importante desarrollar estudios que permitan identificar y 
promover formas alternativas de enseñanza y nuevos estilos de aprendizaje en orden a 
reemplazar las viejas claves de configuración del poder (transferir conocimiento de la 
primera didáctica) por nociones democráticas y de progreso: equidad, concientización, 
desarrollo, autorrealización... que procede interpretar como claves de futuro de la 
enseñanza (GIROUX, H., 1997). Y a este fin será de interés considerar las aportaciones 
que desarrollan, entre otros, Freire, Bernstein, Bourdieu, Passeron (MURPHY, P. y GIPPS, 
C., 1996) y también Simon, B. (1985, 1994), Kemmis, Foucault y otros. De cualquier 
manera, lo que resulta evidente es que hoy procede revisar la concepción de la educación 
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como transmisión y reproducción para abrir un nuevo espacio a las pedagogías 
inclusivas como fuente de cambio. Este sería el modo de marcar el reencuentro entre 
enseñanza y aprendizaje en parámetros de desarrollo y de progreso, y también la ocasión 
de refutar la concepción bancaria de educación que critica FREIRE, P. (1971). 


1.5.2. Múltiples pedagogías y múltiples posicionamientos 
en el escenario educativo 


La historia comparada de los tiempos y las tradiciones educativas abre nuevas vías para 
reflexionar sobre un nuevo pluralismo en los estudios curriculares que han figurado 
supeditados en el tiempo a diferentes formas de enseñanza, diferentes formas de clase, 
diferentes formas de control... Pero también nos permite clarificar la interrelación y 
dependencia entre educación y política marcada por modulaciones históricas, religiosas, 
sociales y culturales (GIROUX, H., 1997). De hecho, la diferenciación entre desarrollo 
curricular acotado a nivel estatal, o regional, escrito, y el cómo funciona la enseñanza en 
unos y otros contextos, viene mediada por las prácticas. Es así, por ejemplo, que el 
currículo estatal desarrollado durante el siglo xIx en Europa, establecía unas materias de 
enseñanza pero no el significado educativo asociado. Esto se entendía así precisamente 
porque el significado emerge cuando el contenido se ofrece en clase apoyado en unas 
decisiones metodológicas del profesor y su libertad pedagógica. El parámetro didáctico 
de una buena enseñanza no se reduce al grado de dominio del contenido del alumnado 
tal como podría establecerse bajo algunas opciones curriculares, sino más bien desde el 
cómo la sustancia educativa se abre a un encuentro individual con el contenido bajo un 
proceso didáctico definido. En este sentido, diferentes grados de maestría no representan 
necesariamente distintas cualidades de enseñanza. Reflejan, eso sí, diferentes 
aproximaciones a una u otra configuración disciplinar y para esto se apoyan en las 
diversas posibilidades que se abren cuando corresponde promover un significado 
educativo para diferentes aprendices. En algunos casos, la clave podrá ser la maestría. En 
otros, será suficiente alcanzar un nivel básico para lograr el (o los) objetivos de lo que se 
quiere o deba aprender 


La «didáctica» y la «formación» reivindican una normativa y el profesorado deberá 
ser consciente cuando trata con unas u otras materias en una u otra circunstancia. La 
acción «didáctica», y también «formativa», no está sujeta a un conjunto de normas o de 
creencias, antes bien, reivindica diferentes maneras y significados para ubicar la relación 
entre materia y significado que siempre harán referencia a distintos modelos didácticos y 
a diferentes maneras de enseñar (sea desde varios posicionamientos científicos, desde 
diferentes percepciones de la historia, desde diversos posicionamientos ideológicos y 
otros). Resulta pues importante clarificar desde qué perspectiva procede entender una 
información, o dato, o desde qué perspectiva unas enseñanzas se abren a unos u otros 
significados, sea desde posicionamientos críticos, constructivistas u otros. Estas 
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decisiones no se toman, sin embargo, sobre la base de unas tipologías de constructos 
disciplinares, sino por cómo el profesorado se plantea destacar un tipo de contenidos 
para una determinada audiencia y bajo unas circunstancias, o cómo el aprendiz se 
organiza su camino hacia el conocimiento con sus límites (HOPMANN, S., 2007: 117). 


Si en un espacio curricular se proclaman unas expectativas ligadas, por ejemplo, a 
determinados posicionamientos cristianos, cívicos o sociales, hacerlo así no garantiza 
que cuando el contenido elegido se organiza como sustancia disciplinar (esto es, 
didácticamente) en un aula, tome la misma forma en diferentes contextos. El resultado 
podría ser opuesto al esperado y figurar ligado a expectativas sustanciales del currículo 
escrito o del profesorado. Lo que deriva como «formación», a menudo no es visible o no 
lo es de la forma adecuada. Siempre dependerá de lo que permanece después de un 
proceso variable de enseñanza. La batalla con las mentes se pierde, o gana, porque el 
alumnado llega a sus fines en su mundo propio. En cualquier proceso de enseñanza, 
independientemente de su rango, la conexión entre materia y significado no es reducible 
a un hecho ontológico o ideológico. Es una experiencia que emerge en momentos e 
interacciones únicas en las que no existe posibilidad de fijar un resultado de forma 
previa. Se corresponde con un proceso de autonomía del profesorado y el alumnado que, 
mediante la experiencia, puede llevarnos a unas u otras consecuencias, en relación a lo 
que se puede esperar del encuentro de ciertos contenidos con determinados estudiantes 
de un nivel de edad y con unas concretas condiciones de vida. 


Cualquier percepción «didáctica» no tendría sentido si no existieran unas 
expectativas orientadas hacia unos modelos específicos o probables de conducta, pero 
tampoco la tendría si las previsiones se fijaran de antemano. La percepción «didáctica» 
marca el esfuerzo que se necesita para que determinados resultados sustantivos puedan 
ser posibles, aunque también diferentes. Esto acontece igualmente con la formación que 
no hace referencia a ausencia de sofisticación didáctica, o técnica, del profesorado, y no 
se reduce a una cuestión de hacer demasiado o demasiado poco. Posibilita ir cambiando, 
una y otra vez, incluso mucho después del primer encuentro original, porque es más bien 
una consecuencia de la necesaria ambigúedad en los procesos de enseñanza en los que lo 
sustantivo no se da, sino que emerge cuando nos encontramos o cuando encontramos 
algo, mediante la enseñanza o la vida. 


Y es así que, una vez que se ha tomado la opción de emprender el camino a una 
indagación comparativa en claves de futuro de la educación, el incremento de los 
registros «pedagógicos» crece simbólicamente hasta cinco veces en la base de datos 


ERIC' entre 1979 y 1997 (HAMILTON, D., 1999). Pero mientras tanto, los análisis 
pedagógicos angloamericanos de los años setenta del pasado siglo incorporan 
perspectivas hermenéutico-interpretativas que se corresponderían con una segunda fase 
herbartiana. Según esto, las y los educadores, artesanos o arquitectos, podrán deliberar y 
tomar opciones entre diferentes códigos o esquemas para la práctica, mientras que van 
abriendo el camino para abandonar aquellas prescripciones metodológicas caducas 
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heredadas de consideraciones doctrinarias ligadas a una educación moderna que, en un 
contexto europeo, se han caracterizado usualmente en clave de centralización y de 
justificación de la intencionalidad en las enseñanzas que desprofesionaliza a las y los 
docentes. En unos tiempos de deconstrucción múltiple de la realidad moderna en los que 
vivimos, es oportuno redefinir el escenario de unas prácticas de la enseñanza, porque es 
en el desarrollo de unos procesos de cambio cuando podrán siempre emerger nuevas 
contradicciones que superar mediante una visión educativa abierta orientada hacia la 
inclusión y la emancipación. 


El postestructuralismo, el postcolonialismo y el postmodernismo implican una 
deconstrucción y un rechazo de la organización moderna de la vida de herencia 
escolástica y humanista primaria en educación (PINAR, W. F. ef al., 1995 a y b). Tomar 
en consideración unos principios generales que pueden rememorar una visión absolutista 
de la educación del siglo xvII hoy ya no encaja, porque lo que corresponde es abrir el 
camino hacia unas pedagogías alternativas, humanistas y progresivas en clave inclusiva: 
escuela común, comprensiva; escolarización como construcción de identidades en un 
proyecto compartido; emancipación; preocupación por el devenir de la persona y por 
quienes son sujetos, no por qué deben saber; toma en consideración de la singularidad y 
la apertura a formas de subjetividad; apertura a voces diferentes que cuestionen y 
distorsionen las formas y modos de colonización, entre otras. La articulación post- 
moderna del discurso pedagógico (que coincide, dicho sea de paso, con el auge de las 
posiciones relativistas y constructivista sociales en investigación social) (HAMMERSLEY, 
M., 1989) se podrá así contextualizar a diferentes niveles en el camino hacia una 
«bildungspedagogik», es decir, frente y en oposición a unas doctrinas incuestionables 
que encontraron acomodo pedagógico bajo el modernismo, pero que hoy no ofrecen 
respuestas, ni soluciones, a nivel teórico, ni tampoco sirven como referentes para 
organizar mejor las prácticas. 


La problemática de la «pedagogía», el «currículo» o la «didáctica» cambió con el 
Renacimiento, después con la Ilustración y, más recientemente, con las múltiples 
lecturas de la realidad postmoderna. Retomando a SCHWAB, J. (1978), quien consideraba 
que el territorio del currículo estaba moribundo, REID, W. (1997) va más allá y sostiene 
que el currículo no sólo está moribundo, sino que, con la privatización y la 
fragmentación, los nacionales devienen en un fenómeno efímero. Este mismo debate lo 
retoman WRAGA, W. G. y HLEBOWITSH, P. S. (2003), al insistir en la validez de las 
aportaciones curriculares desde perspectivas de futuro. Sin embargo, la respuesta de 
MORRISON, K. R. W. (2004) sitúa la cuestión bajo las mismas claves que definía Reid. 
Según MORRISON, K. R. W. (ibíd.), si no se va creciendo a más, corresponde pasar 
página, la democracia demanda voces múltiples, y en un mundo socialmente cambiante, 
los debates estériles no tienen sentido. 


En el ámbito didáctico, por su parte, la tecnología educativa va tomando posiciones. 
NORDKVELLE, Y. (2004) sostiene, por ejemplo, que como consecuencia de los cambios 
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en el modelo de sociedad y de desarrollo, lo que hoy se precisa son reajustes en la 
teorización educativa. Y nuevamente aquí procedería contextualizar las palabras de 
MORRISON, K. R. W. (2004: 493) cuando sostiene que: «si la Europa del Renacimiento 
se levantó para algo, lo hizo por la multiplicidad, la diversidad, la expansión, el arte. El 
modelo de desarrollo europeo se expandió por todas partes, con toda su creatividad. 
Esto resulta muy diferente al renacimiento reduccionista y estrecho tal como proponen 
Wraga y Hlebowitsh...». Y continúa, ¿desde cuando los economistas y los científicos 
siguen hoy con las mismas teorías de hace cinco décadas? (MORRISON, K. R. W., 2004: 
489). Es pues en este estado del debate en el que procede clarificar los orígenes y el 
desarrollo de los espacios o ámbitos de reflexión y acción educativa-escolar heredados 
de contextos y realidades pasadas, y esto se plantea como un desafío para poder avanzar 
y mirar adelante. El cambio y la evolución de los tiempos ha marcado un mejor o peor 
contexto para la apertura a la reflexión, así como para dar mayor importancia a la acción. 
Ahora bien, los problemas que se planteaban en su tiempo Ratke, Kant, Dewey, Freire, 
Bernstein, Schwab y otros, siguen estando presentes, mientras el cuestionamiento moral 
del humanismo: ¿cómo formarse? o ¿qué llegar a ser?, permanece abierto en un 
contexto en el que la educación para una ciudadanía global se sitúa en el horizonte 
inmediato. 


Los diferentes modos de cuestionamiento pedagógico, curricular o didáctico 
permanecen y se acomodan en el tiempo en una dialéctica global particular. Y es así que 
van a contribuir con sus matices, y con sus implicaciones, en las diferentes formas de 
orientar las acciones del profesorado, el alumnado, la sociedad, los planificadores, los 
arquitectos, hombres, mujeres, diferentes culturas y un largo etcétera. Sin embargo, 
evolucionamos a tiempos en los que se dan las circunstancias para volver a pensar en la 
educación: entender, readaptarse, progresar, reflexionar o transformarse. Y en este 
espacio, la idea de práctica reflexiva puede nuevamente servirnos como nexo de unión 
de unas y otras versiones en la educación escolarizadora, mientras nos permite abrir 
nuevos caminos hacia las oportunas implicaciones de futuro en educación. Representa 
hoy una opción de futuro situar estos análisis y estas acciones en una línea de 
convergencia de las aportaciones del pensamiento angloamericano y del pensamiento 
que deriva del germánico europeo (en la historia de la educación no sólo los buenos, sino 
todos los libros son alemanes [HAMILTON, D., 1999]). Y para emprender este camino, 
podremos encontrar apoyo en las aportaciones que derivan del pensamiento de Kuhn, 
Schón, Dewey, Freire, Bernstein... su teorización y sus prácticas, pero igualmente 
apoyarse en la contribución de pensadores como Klafki, Stenhouse, Bruner, Touraine, 
Foucault, Giroux, Castells, Popkewitz, Bourdieu, Kemmis, Apple, Pinar, Lyotard, De 
Sousa, McLuhan, las y los defensores de la sociología crítica, de las opciones feministas, 
antirracistas, y un largo etcétera. 
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Cuestiones para reflexionar 


Relaciones entre didáctica y currículo: orígenes y desarrollo. 
Los modelos como interrelación teoría-práctica: significado y sentido de los modelos didácticos y 
curriculares. 
Objeto, problemática y condicionantes del currículo. 
Objeto, problemática y condicionantes de la didáctica. 
¿Cuál es el significado y sentido de la didáctica en relación a sus componentes artístico, técnico y 
tecnológico? 
¿Cuál es el significado y el sentido de la didáctica en tanto que clave estructuradora de los procesos 
de enseñanza? 
¿En qué se caracteriza el deslizamiento instructivo humanista de los siglos XVI, XVII y XVIII? ¿Qué 
podemos aprender de este período? 
¿Qué representa la Ilustración como fenomenología educativa?. ¿Qué representan las «guías 
curriculares» como organización escolar de la época? 
Las modalidades de instrucción a partir del siglo XIX, ¿sobre qué supuestos sustentan una 
diferenciación de las corrientes didácticas y curriculares? 
¿Qué implicaciones tiene que superar la sociedad de la instrucción por la sociedad del aprendizaje en 
clave de desarrollo democrático, inclusivo y postcolonial? 
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Introducción 


2.1. PROGRAMA: CRITERIOS, PRINCIPIOS Y VARIABLES 
2.1.1. Criterios que considerar a la hora de elaborar un Programa 
2.1.1.1. Principios orientadores de un Programa 
2.1.2. Variables o elementos organizadores de los procesos didácticos 


2.1.2.1. La organización como variable didáctica 
2.1.2.2. La metodología como variable didáctica 
2.1.2.3. La evaluación como variable didáctica 


2.2. PLANIFICACIÓN DOCENTE Y ESTRATEGIAS METODOLÓGICO-ORGANIZATIVAS 
2.2.1. El método y su clasificación en contextos didácticos 


2.2.1.1. Método heurístico y método didáctico 
2.2.1.2. Métodos de razonamiento 

2.2.1.3. Métodos de conceptualización 
2.2.1.4. Procedimientos de recogida de datos 


2.2.2. La metodología en la organización de las tareas prácticas 


2.2.2.1. Fase de organización de los contenidos y estructuración de 
un Programa 


2.2.2.2. Fase de exposición de los contenidos 
2.2.2.3. Fase de actividad del alumnado 
2.2.2.4. Fase de orientación del alumnado 
2.2.2.5. Fase de evaluación 


2.3. FORMACIÓN DEL PROFESORADO: MODELOS, FUNCIONES Y COMPONENTES 
2.3.1. Formación del profesorado: principios y modelos 


2.3.1.1. Principios en la formación del profesorado 
2.3.1.2. Modelos de formación del profesorado 


2.3.2. Componentes en la formación del profesorado y funciones que 
desarrollar 
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2.3.2.1. Funciones del profesorado como compromiso profesional 
docente 


2.3.2.2. Componentes de la formación del profesorado 
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Introducción 


En este bloque contextualizamos lo que en el bloque V se detallará en relación con las 
prácticas. Esto es, aquellas constantes didácticas fundamentales que posibilitan dar 
forma a determinadas claves de enseñanza dentro de un contexto organizado de 
planificación docente. Esto supone considerar unos principios orientadores (guía de la 
actividad) y reflexionar sobre cómo se organizan los procesos didácticos, cuál es el 
espacio de la metodología, cuál es la contribución de la evaluación en el desarrollo de los 
procesos didácticos... 


Este segundo bloque recoge una reflexión sobre las estrategias metodológico- 
organizativas como reguladoras de las prácticas o sobre las pautas organizativas y las 
correspondientes herramientas de las que se sirve el/la docente para dirigir o guiar los 
procesos de intervención didáctica. Para esto ofrecemos, en primer lugar, un marco 
teórico amplio de clasificación desde diferentes perspectivas: las opciones 
metodológicas relacionadas con la investigación y la enseñanza y también con la 
conceptualización investigadora; las opciones metodológicas relacionadas con formas de 
razonamiento, para procurar que lo que se enseña sea mejor entendido; los diferentes 
procedimientos de recogida de datos y las formas diversas de trabajar en grupo. En 
segundo lugar, estas reflexiones se extienden a aquellos contextos específicos de 
ordenación docente en la práctica en sus dos fases de planificar y estructurar un 
Programa en clave de procedimientos lógicos y psicológicos; exposición del Programa, 
es decir, puesta en práctica de lo planificado; desarrollo de la actividad por cuanto a 
formas de trabajo para acercar las enseñanzas individualizando más; orientar y evaluar 
para mejorar. Ambas perspectivas se retroalimentan en tanto que los diferentes métodos 
son y serán los más oportunos para vehicular distintas fases en la articulación de las 
prácticas. 


El tercer gran apartado de este bloque se extiende en sus implicaciones al papel del 
profesorado. Se recogen, por un lado, aquellas fases y principios de formación que dan 
sustento a los diferentes modelos de acción tal y como se vienen tratando en la literatura 
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del tema. Desde otra perspectiva, recogemos aquellos contextos que delimitan qué debe 
hacer el profesorado en su quehacer profesional en cuanto a las funciones que deberá 
representar a nivel social, profesional, curricular y ante el grupo clase, delimitadas en los 
correspondientes niveles de diseño de la planificación docente. Reflexionamos, 
asimismo, sobre aquellos componentes de formación que permiten entender e interpretar 
un adecuado rol docente, conceptualizar al profesional docente como conocedor de la 
ciencia y la cultura, como profesional de la intervención en la práctica con otros 
profesionales y con el alumnado y al mismo tiempo, siempre y cuando esté 
oportunamente formado, como contextualizador autónomo de unos programas de 
enseñanza en la mediación y organización de aprendizajes factibles. Los componentes de 
formación del profesorado deberán permitir al futuro docente ubicar las fuentes del 
currículo escolar que les corresponde desarrollar, esto es, organizar e interpretar el 
currículo sin esperar a que se lo den estructurado. Y mediante unos componentes de 
formación docente se facilitan claves para desarrollar la función docente desde 
posicionamientos profesionalizadores de «saber hacer» con autonomía, no miméticos o 
repetitivos. Un profesorado capacitado para actuar reflexivamente podrá indagar sobre la 
adecuación de sus prácticas y buscará un acomodo a aquellas circunstancias que se le 
van presentando. 


2.1. PROGRAMA: CRITERIOS, PRINCIPIOS Y 
VARIABLES 


2.1.1. Criterios que considerar a la hora de elaborar un 
Programa 


Programar se entiende como el hecho de enunciar las partes que componen un todo. En 
el ámbito educativo implica seleccionar el contenido de aquellos aspectos que se van a 
desarrollar. El Programa de una materia recogerá así una visión sintética de la disciplina 
de la que se trate: del concepto, del método y de las fuentes de la misma. Y seguirá un 
orden lógico y didáctico del contenido establecido por quien lo diseña. 


Elaborar un Programa representa marcar unos criterios que deben incluir una serie 
de elementos referenciadores de cada uno de los aspectos que considerar: objetivos que 
se quieren conseguir, contenidos para trabajar, estrategias metodológicas con las que 
jugar, lo que incluye variables organizativas, recursos, relaciones... y también la 
evaluación. Según L. STENHOUSE (1984: 30), toda planificación para la acción en la 
enseñanza deberá proporcionar información sobre: 


. Qué enseñar, es decir, determinar los contenidos de enseñanza como 
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experiencia socioculturalmente organizada y orientada por unos objetivos 
tendencia, esto es, interpretables como procesos de crecimiento personal que 
provocar, favorecer o facilitar, mediante la enseñanza. 


. Cuándo enseñar, es decir, establecer secuencias temporales (tiempos y 
espacios) atendiendo tanto a unos criterios logocéntricos (de coherencia 
interna de la materia) como psicocéntricos (de desarrollo y capacitación 
previa del alumnado). 


. Cómo enseñar, es decir, los modos como se van a estructurar las diferentes 
experiencias de aprendizaje. Referido a la práctica, conlleva proponer unas 
actividades, articular unas estrategias metódicas y los procesos de 
temporalización. 


. Qué, cuándo y cómo evaluar, esto es, establecer unos procedimientos de 
control, de validación y retroalimentación de los procesos de enseñanza 
orientados hacia la producción de aprendizajes. 


Una de las primeras cuestiones que se deben considerar a la hora de confeccionar el 
Programa de una materia es la delimitación de un número de bloques, ejes, temas o 
unidades que sean operativas según tiempos y espacios disponibles. Una segunda será la 
referida a aquellos temas que puedan ser abordados desde diferentes perspectivas en 
otras materias. En este caso, se recomienda una coordinación de esfuerzos, una 
ampliación de acepciones u optar por aplicaciones interdisciplinares, etc. De cara al 
alumnado, el esfuerzo de coordinación podrá evitar repeticiones innecesarias aportando, 
además, una visión más globalizada de diferentes aspectos de la realidad. En cualquier 
caso, la problemática curricular clave para iluminar las acciones que se van a desarrollar 
en el marco de diferentes modelos de acción será: quién y para qué seleccionan unos 
contenidos curriculares y quién y con qué finalidad regula una evaluación, lo que debe 
ser el referente cuando se planifica el trabajo docente. 


2.1.1.1. Principios orientadores en un Programa 


En primer lugar corresponde reflexionar sobre aquellos principios orientadores de índole 
psicológica y pedagógica que aportan unos criterios para justificar la acción didáctica y 
que sirven como inspiración y guía de la actividad docente y discente. Entre éstos 
procede destacar las recientes aportaciones de la psicología de la educación (Piaget, 
Inhelder, Bruner, Vigotsky, Ausubel, Sternberg, Feuerstein y a otro nivel, Coll, Palacios, 
Carretero, Vila y otros), que ponen de manifiesto que la competencia cognitiva general 
condiciona los efectos de la experiencia educativa escolar en el desarrollo personal. 


Un segundo principio que se debe considerar figura marcado por las etapas o 
estadios de desarrollo intelectual, personal y social que traducen determinadas 
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posibilidades de razonamiento a partir de la experiencia. Cada estadio de desarrollo se 
corresponde con una forma de organización mental. Esto, a la hora de planificar la 
intervención educativa en un contexto curricular, supone que ésta deberá ajustarse lo 
más posible a la organización mental del alumnado. Y atender los posibles efectos que 
las experiencias educativas previas (como derivaciones de aprendizajes espontáneos) 
tienen o han tenido sobre el desarrollo personal del alumnado. Los esquemas previos o 
representaciones mentales construidas a partir de la experiencia, permiten dar forma u 
organizar aquellas estrategias que conducen a modificar los esquemas de conocimiento. 
A partir de ahí se podrán construir nuevos conocimientos y «reequilibrar» los procesos 
mediando una interacción entre lo que ya se conocía previamente y la nueva 
información. 


Otro principio que considerar es el aprendizaje significativo que se produ ce 
cuando la persona que aprende relaciona los nuevos conocimientos y el bagaje de 
conocimientos que posee, esto es, cuando se establece un vínculo entre el nuevo material 
de aprendizaje y el adquirido con anterioridad. Respecto a esto, AUSUBEL, D. (1976) 
establece diferencias entre potenciar un aprendizaje significativo y uno repetitivo. El 
primero provocaría un estímulo inductor en el alumnado para modificar el conocimiento 
a partir de la reconstrucción de éste. El segundo reduciría la adquisición de conocimiento 
a una mera superposición de conocimientos. En cualquier caso, lo que media es el 
principio de actividad y la participación del alumnado. 


Otro principio que destacar es el desarrollo de la actividad autónoma en el 
aprendizaje que conlleva la investigación personal, la reflexión, la búsqueda y la 
indagación. Mediante la investigación se pueden encontrar nuevas formas de actuación 
sobre la realidad y se pueden descubrir métodos que faciliten el aprendizaje y modos de 
aprender mejor del alumnado para evolucionar y progresar. 


Otros principios orientadores harían referencia a tipos de aprendizaje que fomentar, 
entre ellos el principio de no directividad como opción para favorecer la actividad, la 
autonomía y la investigación del alumnado. En este caso, el rol docente será el de 
facilitador de aprendizajes, guía, mediador de conocimientos y, a su vez, garantía de 
disponibilidad de recursos. Esto representa enseñar a aprender a construir el 
conocimiento por uno/a mismo/a. Algunas teorías importantes a este respecto son: el 
aprendizaje por descubrimiento de Bruner, la teoría genética de Piaget o la teoría 
sociocultural de Vigotsky, entre otras. Todas ellas nos proporcionan unas claves para 
analizar lo que sucede en las aulas y, a su vez, permiten situar oportunamente los 
procesos de enseñanza para orientar los aprendizajes. 


Además, nos encontramos también con el desarrollo del espíritu crítico que se une 
a lo que HABERMAS, J. (1989: 373) denomina racionalidad comunicativa, entendida 
como la facultad por la que los/las participantes en los procesos de interacción educativa 
son capaces de dar razón de sus actos y de orientarse hacia una intersubjetividad 
compartida. El desarrollo de la autonomía personal e intelectual se debe apoyar en el 
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respeto a la diversidad y en la singularidad de cada sujeto implicado. Todo esto 
representa concebir la enseñanza de forma democrática, acomodarla o adecuarla a la 
realidad del contexto, a la necesidad de trabajar colaborativamente en grupo, acercarla a 
dinámicas grupales, abrirse a la creatividad, la organización activa, a técnicas de 
procesamiento de la información para apoyar el oportuno y reivindicado desarrollo 
profesional. 


Todos estos principios integrados en la actividad cotidiana de la enseñanza junto con 
un uso adecuado de la evaluación y la investigación para valorar los resultados de las 
actividades, se configuran como elementos orientadores-guía de un programa de 
trabajo. En cualquier caso, el enfoque en una u otra área o disciplina variará según la 
estructura interna de ésta, la tipología y el tamaño de los grupos, la organización de los 
estudios y la experiencia personal docente, entre otros. 


2.1.2. Variables o elementos organizadores de los procesos 
didácticos 


En todo proceso didáctico procede distinguir tres grandes variables a la hora de 
organizar los procesos de enseñanza: organización, metodología y evaluación. Los tres 
elementos o variables afectan al juego docente y a su saber hacer y subsumen la 
contribución de otros en los que la toma de decisiones docentes aparece en cierta medida 
regulada por otras claves (véase el caso de los objetivos y los contenidos regulados como 
variables curriculares o los medios, los recursos, tiempos, espacios y otros marcados por 
casuísticas de disponibilidad). En cualquier caso, las acotaciones sobre las tres variables 
que ofrecemos se complementarán con los correspondientes referentes didácticos desde 
una vertiente práctica. En el apartado 2.2.2. se recogen, por ejemplo, las implicaciones 
metodológicas en la organización de las prácticas, en especial, en aquello que hace 
referencia a las fases de exposición de contenidos y desarrollo de la actividad del 
alumnado sin excluir la orientación. El apartado 2.2.1., por su parte, ofrece el marco 
teórico. En el apartado 2.2.2. se reflexiona sobre las implicaciones de la evaluación en la 
organización de las prácticas. 


2.1.2.1. La organización como variable didáctica 


Los procesos didácticos se organizan en razón de unos objetivos que resulta oportuno 
conseguir en un marco concreto de contenidos que transmitir. Para su adecuada 
organización como proceso activo y participativo resultará pertinente articular un 
espacio de estrategias metodológicas amplias que procederá ajustar con relación a unos 
medios, a unas formas de acción por cuanto a «saber hacer» y «saber disponer», a unos 
recursos organizativos y comunicativos disponibles y pertinentes que se ajustarán a 
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aquellas finalidades del proceso de intervención por las que se haya optado. Pero 
además, éstas deberán evaluarse oportunamente para poder validar el proceso en su 
conjunto teniendo en cuenta todas sus variables o elementos desde pretensiones de 
mejora. 


Las diferentes opciones didácticas aparecen ligadas sobre la base de unos elementos 
de todo un conjunto diseño curricular que incluye objetivos que conseguir, contenidos 
que se van a trabajar, estrategias que se van a utilizar, recursos, medios y opciones de 
interacción que se van a requerir o por los que se pueda optar, actividades y experiencias 
que se van a planificar, opciones de evaluación que puedan o deban encajar... Los 
procesos educativos se resumen en la interrelación entre unas variables didácticas que 
procede encajar en un contexto de procesos metodológicos, organizativos y de 
investigación, como constantes interdependientes ligadas a los modos de resolver 
docente y discente. Ahora bien, no excluyen unos aspectos emocionales y relacionales 
que, en cualquier caso, haría referencia a la mediación en los aprendizajes cuando a lo 
que ahora nos referimos es a unos principios orientadores reguladores de la acción 
didáctica en clave de enseñanza. 


La organización de la vida escolar es compleja puesto que la fenomenología 
educativa se contextualiza sobre variables complejas. En cuanto a tal, la organización 
plantea un carácter dinámico en la disposición ordenada de diferentes elementos al 
servicio de decisiones de otro orden. La organización no es un elemento autónomo. 
Figura como un área de confluencia entre niveles psicológico, pedagógico e 
institucional, y está condicionada por un marco institucional. GIMENO, J. (1981: 214), 
por ejemplo, nos ofrece las siguientes categorías: 


1. Dimensiones organizativas mediando variables de intervención psicológica y 
didáctica marcadas por horarios, espacios, mobiliario, bibliotecas, etc. 


2. Dimensiones organizativas de orden estructural y de gobierno marcadas por 
unas tipologías escolares, unos modelos de dirección, de comunicación, de 
intercambio, etc. 


3. ¡Dimensiones organizativas derivadas del medio exterior y del ámbito 
institucional que las representa marcadas por opciones escolares en razón a 
tipologías de servicio: público, privado, rural, concentración, control o no de 
asistencia, etc. 


4. Dimensiones organizativas derivadas de servicios y actividades 
extracurriculares reguladoras de asociaciones estudiantiles, de servicios de 
orientación, guía, apoyo, salidas, escuelas de padres y madres, etc. 


Cualquier cambio didáctico deberá figurar siempre integrado en un sistema 
organizativo como un todo sistémico en tanto que los cometidos didácticos figuran 
orientados hacia las prácticas de la enseñanza, a tal y como las prácticas se van 
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planteando en las aulas escolares. La organización se caracterizará por una flexibilidad 
pues es a este nivel que corresponde dar cabida a estrategias didácticas variadas en la 
organización del trabajo docente y discente, en la articulación de unos niveles de 
referencia y de tipologías escolares, en la temporalización de las acciones y de las 
actividades, en las realidades de la gestión, el marco legislativo, etc. 


2.1.2.2. La metodología como variable didáctica 


La metodología responde al problema de cómo se van a desarrollar los procesos 
educativos para conseguir los objetivos que se pretendan. Esto representa cómo hacer el 
proceso, los caminos que hay que seguir para construir aprendizajes de destrezas, 
habilidades, hechos, conceptos, actitudes, normas, valores... mediante una intervención 
educativa. El término método (el cómo hacer para saber resolver y emprender) es, en este 
sentido, de una gran polivalencia semántica. Figura delimitado por unos tiempos y 
espacios reguladores de la acción didáctica y adopta diferentes matizaciones según el 
contexto en el que aparece porque es uno de los conceptos utilizados con mayor 
frecuencia en el espacio educativo. Como sinónimo de método tenemos técnica, 
procedimiento, estrategia... 


La metodología didáctica se entiende como un conjunto de operaciones concebidas 
con el objetivo de resolver problemas de naturaleza diversa o como un conjunto de 
medios puestos en práctica para la obtención de un determinado resultado. Esto es, 
considerados unos objetivos, se aplican unos métodos transferibles bajo una estructura 
organizativa determinada en función de unos recursos disponibles y de la finalidad 
educativa-comunicativa por la que se opte. La metodología dependerá del sujeto o 
sujetos a los que se dirige y de la finalidad que se quiera alcanzar. 


La metodología, el «cómo» hacer, deberá ajustarse al proceso de maduración de los 
sujetos a los que va dirigida y los condicionantes de tiempos y espacios que marcan un 
límite al saber y poder hacer. El aprendizaje y la experiencia condicionan el ritmo y 
grado de desarrollo (VIGOTSKY, L. S., 1989), y en aras a optimizar el proceso educativo- 
escolar corresponderá cuidar el contexto organizativo de la intervención para favorecer o 
no, el desarrollo potencial del alumnado. En todo proceso de intervención didáctica, el 
punto de partida será, en cualquier caso, acomodar el método al proceso de enseñanza, a 
los condicionantes de la misma y al nivel evolutivo del alumnado. 


Las diferentes interpretaciones que se puedan hacer con relación a los procesos de 
enseñanza y de aprendizaje, encontrarían su referente en las pertinentes metodologías 
didácticas. A continuación recogemos a modo de guión las propuestas de Pérez, A. (en 
GIMENO, J. y PÉREZ, A., 1992: 34 y ss.) y CASCANTE, C. (1995: 143 y ss.). En cualquier 
caso, se podrá siempre recurrir a la amplia literatura sobre este tema. Las clasificaciones 
que estos autores nos ofrecen se desarrollan en base a unos supuestos clave, corrientes 
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que les caracterizan, autores representativos, derivaciones didácticas, aplicaciones de sus 
principios, limitaciones de las corrientes, críticas que se podrían hacer... 


a) Una primera clasificación marca diferencias entre teorías asociacionistas o de 
condicionamiento clásico y teorías mediacionales. 


e  Asociacionistas: de condicionamiento clásico (Pavlov, Watson...); de 
condicionamiento instrumental (Skinner, Thorndike...). 


e  Mediacionales: cognitiva I - Gestalt (Kóhler, Lewin, Maslow...); cognitiva 
II - genético cognitiva (Piaget, Bruner, Inhelder, Ausubel...); cognitiva III 
- genético dialéctica (escuela soviética: Vigostky, Luria, Wallon...); 
procesamiento de la información (Gagne, Norman...). 


b) Una segunda clasificación diferencia entre teorías externalistas, mediacionales 
y socioculturales. 


e  Externalistas: transmisión cultural, entrenamiento de habilidades, proceso- 
producto... Asociacionistas o del condicionamiento (Skinner...); 
aprendizaje social o condicionamiento por imitación (Bandura, 
Rosenthal...). 


* Mediacionales I, centradas en el profesorado o en el alumnado: 
procesamiento de la información (Gagné...); aprendizaje significativo 
(ausubel...); genético cognitiva (Piaget...); derivaciones de la Gestalt 
(Kóhler, Lewin...); interaccionismo simbólico (James, Dewey, Kuhn...). 


* Mediacionales II, centradas en la práctica docente y en la psicología 
fenomenológica: modelo ecológico (Doyle, Tikunoff...); perspectiva 
heurística (Stenhouse, Eisner...). 


e Teoría sociocultural y enseñanza dialógica: en la línea de la Escuela 
Soviética (Vigotsky, Luria, Leontiev, Wallon...); síntesis (Wersch...); 
enseñanza dialógica (Freire...). 


El aprendizaje escolar se debe considerar desde estas perspectivas fruto de un 
proceso prolongado de asimilación y/o de reconstrucción de la cultura y del 
conocimiento público de la comunidad social por el alumno y la alumna. En este 
contexto, si pudiéramos transformar la escuela en una comunidad democrática en la que 
los sujetos pudieran participar activamente en la elaboración y desarrollo de las 
decisiones de manera que su reflexión les permitiera aprender a pensar y a actuar en 
clave de cultura pública, se podría entender la práctica docente en el aula y en el centro 
escolar como favorecedora de procesos de reconstrucción personal del conocimiento y el 
significado en generaciones jóvenes. 
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2.1.2.3. La evaluación como variable didáctica 


Evaluar es una característica de toda actividad humana racional y crítica. Sin embargo, 
normalmente, la evaluación se relaciona con modos y técnicas de medir la eficacia de los 
procesos de enseñanza y de aprendizaje y mayormente referencia el rendimiento del 
alumnado en los diferentes niveles del sistema educativo. A la hora de evaluar, hasta 
muy recientemente, se ha optado por concepciones restringidas relacionadas con 
interpretaciones de la evaluación a través de los resultados (ANGULO, J. F., 1994), para lo 
que se ha tenido en cuenta, casi con exclusividad, el bagaje de conocimientos adquiridos 
por el alumnado. Sin embargo, bajo premisas evaluativas en un sentido amplio, hoy es 
preciso considerar otras variables como son: las posibilidades reales del alumnado, el 
diseño del Programa, la función de la institución, la metodología que se utiliza, los 
recursos y los materiales curriculares que se usan y las condiciones del entorno, entre 
Otros. 


La evaluación, así entendida, se aleja de la visión que la identifica como un sistema 
coercitivo y clasificatorio del alumnado, pierde su valor como finalidad última en la 
enseñanza y evoluciona hacia un medio para la mejora. En este sentido, su significado 
responderá a una exigencia interna de perfeccionamiento de los procesos formativos en 
situaciones de práctica educativa. Pero bajo estas premisas, la evaluación figurará 
también como responsabilidad social y política constitutiva de la profesionalidad docente 
y representará un instrumento de investigación científica en relación con la práctica 
educativa. Bajo este prisma, la evaluación sirve para: 


. Comprobar las hipótesis que se formulan y la validez de las estrategias 
didácticas que se emplean. 


. Seleccionar los recursos pertinentes. 


. Favorecer el desarrollo científico en el espacio didáctico en el contexto de 
unos procesos de enseñanza y de aprendizaje. 


. Condicionar el conocimiento previo de la realidad en la que se actúa y servir 
de ajuste entre planificación de estrategias de la enseñanza y desarrollo de los 
procesos y de las personas. 


Desde una óptica cualitativa, la evaluación, como investigación, debe referenciar no 
sólo resultados observables y cuantificables, sino también facilitar la comprensión y 
valoración de los procesos y los resultados de las estrategias de enseñanza y de 
aprendizaje de una manera global. La vida en el aula, como sistema abierto de 
intercambio, evolución y enriquecimiento, sólo se puede abarcar comprendiendo la 
génesis, la sucesión de fenómenos y acontecimientos. A partir de esto se podrán explicar 
las conductas y los resultados del aprendizaje. 


En este mismo sentido, cuando se pretende que la evaluación no sea una finalidad 
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en sí misma, sino un medio para orientar los procesos formativos, los resultados de la 
evaluación deberán ser comentados y compartidos. A este nivel, será posible siempre 
valorar el trabajo realizado atendiendo al contenido, a los aspectos formales, al 
desarrollo de los procesos, la relación y coherencia interna, la estructuración del 
conjunto, la exposición, la síntesis de las propuestas y de las diferentes pautas y 
ramificaciones. En cualquier caso, a través de la evaluación se pretende conocer los 
procesos de enseñanza como guía hacia el aprendizaje en toda su amplitud, con un grado 
de confianza y de participación, para hacer posible la retrovalidación y revisión de todo 
el conjunto. 


Esto no implica, sin embargo, omitir las pruebas objetivas como modo de reflejar 
que el alumnado adquiere unos determinados conceptos o trabaja bajo metodologías 
concretas. La evaluación no puede ni debe reducirse a la realización de pruebas 
objetivas, pero una prueba objetiva no tiene por qué sustentarse únicamente en la 
capacidad de memorización del alumnado. A partir de aquí, y desde una opción integral 
y continua, la evaluación formativa se presenta como una meta deseable desde opciones 
cualitativas. Como tal, debe incluir: 


1. Un diagnóstico inicial del proceso para conocer la situación de partida. 


2. Unos aspectos personales, materiales, ambientales, situacionales, como integral 
y holística. 


3. Una valoración continua porque se realiza a lo largo de todo el proceso. 


4. Una valoración formativa en tanto que opción de aprendizaje constructivista y 
constructivo. 


La opción por una línea de evaluación abierta y flexible que tenga en cuenta los 
procesos pero que incluya habilidades y actitudes y que contemple, además, las 
características propias de una evaluación interna y externa de los procesos (continua, 
formativa y sumativa), deviene la idónea para llevar a buen término un proyecto 
educativo condicionado en y por el medio. Y lo que corresponde, es valorar si se 
consiguen los objetivos propuestos, si éstos son los apropiados e igualmente, medir la 
bondad de los procedimientos y de los recursos que se utilizan, el progreso y el 
desarrollo del alumnado, la mejora de los procesos, etc. 


Asimismo, se deberá tener en cuenta que las estrategias de evaluación figuran 
impregnadas de cuestiones que van más allá de dimensiones típicamente académicas. 
TORRES, J. (1994: 255-256), por ejemplo, alude a dimensiones que funcionan a través del 
currículo oculto (aspecto físico, imagen externa, origen social, alumno o alumna, grado 
de obediencia, simpatía...) que, aunque hipotéticamente, no debieran afectar a los 
resultados de la evaluación, figuran presentes y pueden ser contrarrestadas extrayéndolas 
de «lo implícito». Respecto a esto, TORRES, J. (ibíd.) hace referencia a dos fenómenos: 
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a) El efecto halo, cuando la valoración de una determinada aptitud intelectual o 
cualidad personal se extiende a otras con las que guarda escasa relación. Por 
ejemplo, ante un/a alumno/a determinado/a, brillante en materias consideradas 
básicas (matemáticas, lengua...), puede darse la inercia a otorgarle 
calificaciones altas en materias consideradas menos fundamentales... 


b) El efecto Pigmalión, que referencia el ámbito de las expectativas sobre una 
persona. En virtud de unas percepciones sobre unos sujetos, las relaciones 
interpersonales podrán figurar condicionadas. Así, por ejemplo, ante 
alumnos/as percibidos/as como “menos capaces”, podrá disminuir el interés y 
el esfuerzo del profesorado para trabajar con ellos/as. 


2.2. PLANIFICACIÓN DOCENTE Y ESTRATEGIAS 
METODOLÓGICO-ORGANIZATIVAS 


2.2.1. El método y su clasificación en contextos didácticos 


A nivel etimológico, la palabra «método» deriva del griego. Significa «camino a» oO 
«camino hacia» y se identifica por tanto con procedimiento, estrategia, técnica e incluso 
arte, porque representa la manera de conducir unas acciones o un pensamiento bajo un 
orden y una sistematización. Como procedimiento para conseguir algún fin o como 
conjunto de reglas mediante las cuales una actividad se desarrolla ordenadamente para 
obtener un resultado (PACIOS, A., 1983), representa el planteamiento general de una 
acción (educativa en este caso) sobre la base de un criterio y teniendo en cuenta unas 
metas (NERICI, I. G., 1973: 237). Por otro lado, refiere una síntesis práctica de aquellas 
opciones que se toman a partir de unas variables de orden psicológico, didáctico, 
filosófico (GIMENO, J., 1981), mientras por su parte funciona como un conjunto de reglas 
o normas, que tratan de alcanzar el desarrollo integral (LUZURIAGA, L., 1971) 
apoyándose en unas características psicológicas y en unos fines. 


El «método» hace referencia a un conjunto de procedimientos que facilitan la 
enseñanza o que van a mediar en la organización de la enseñanza para llevar las acciones 
a buen puerto, esto es, para guiar los procesos de aprendizaje hacia unos fines 
adecuados. Para ello, se ajusta a unas leyes lógicas de proceder que marcan unos 
principios de actividad en el desarrollo de la acción. Ateniéndonos a estas claves, las 
clasificaciones factibles que figuran en la literatura del tema (ZUFIAURRE, B. y GABARI, 
I., 2000: 42-45) las vamos a poder estructurar como figuran en los siguientes 
subapartados. 
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2.2.1.1. Método heurístico y método didáctico 


En el primer caso, la acotación derivada es métodos de investigación, de conocimiento o 
cognoscitivos... En el segundo, pedagógicos, docentes, de explicación, expositivos, 
instructivos, de enseñanza. Unos y otros, en referente de comportamiento intelectual, 
tienen un objeto, un sujeto y una finalidad diferentes y utilizan o pueden utilizar unas 
formas básicas del pensamiento (inducción, deducción, análisis, síntesis, analogía...) 
para preparar el camino hacia la adquisición de conocimientos. Según AUSUBEL (1976- 
1983), dos formas de entender y de aplicar los métodos de investigación y de enseñanza 
podrían ser el aprendizaje por descubrimiento que implica generación, comprobación de 
hipótesis y generalización y el aprendizaje por asimilación que se orientaría primero a 
una diferenciación progresiva de aspectos y después a una reconciliación integradora. 


El método de investigación o de conocimiento fue planteado por Bacon (1551-1626) 
en su defensa de la lógica inductiva como opuesta a la lógica aristotélica (el método 
figuraba como factor determinante de la ciencia en un sentido similar al de indagación); 
por Galileo (1564-1642), quien introdujo la medición como forma de observación del 
mundo natural; y por Descartes (1596-1650) mediando la duda metódica y el criterio de 
lo evidente. Más adelante, mediando los avances en física, las leyes del mundo natural o 
el desarrollo de la matemática y ya en un contexto organizativo moderno que se 
contrapone a la categorización escolástica (ver bloque 1), las claves metodológicas 
tomarán como guía la concepción del método científico inspirado en las ciencias 
naturales que ha servido como modelo a otras ciencias. Hacia la mitad del siglo XVIII, 
mediando el desarrollo de una diversidad de ciencias, se van a plantear diferentes 
cuestiones metodológicas en cada campo científico y con esto en cada actuación 
científica se categorizan métodos diversos. A partir de entonces, el método deviene 
determinante de cada ciencia y figura determinado por su objeto de estudio y por la 
naturaleza del objeto. Según sea la ciencia, será el método, porque la función principal 
de la metodología será la construcción de teorías explicativas acotadas a aquellas claves 
científicas y su comprobación empírica. 


2.2.1.2 . Los métodos de razonamiento 


Hacen referencia al tratamiento de distintas formas de proceder del pensamiento. Según 
R. TITONE (1979: 478), se trata de métodos lógicos. Como más significativos 
destacaríamos: la deducción, la inducción, la analogía, el análisis, la síntesis, la 
abstracción y la hermenéutica. La deducción figura como un procedimiento racional y 
lógico que desciende de lo abstracto a lo concreto, de lo universal a lo particular. 
Procedimientos deductivos destacables serían la aplicación, la comprobación y la 
demostración. La inducción procede de los hechos a la ley, de lo concreto a lo abstracto 
y de lo particular a lo general y sirve de ayuda en un proceso de razonamiento de 
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generalidad creciente. Procedimientos inductivos destacables serían: la observación, la 
experimentación, la comparación, la abstracción y la generalización. 


La analogía se entiende como un procedimiento que guía el establecimiento de 
relaciones entre dos o más objetos. Esto representa que una vez reconocida la función o 
característica común entre dos o más entidades por razonamiento analógico, lo que 
procede es hacer extensivos los aspectos de la entidad mejor conocida a la menos 
conocida. La síntesis, en cuanto que operación mental, representa la reconstrucción de 
las partes o elementos simples de un todo, el proceso de unificación de lo múltiple en 
uno. Procedimientos sintéticos que destacar serían: la conclusión, la definición, el 
resumen y la recapitulación. El análisis, por su parte, va de lo complejo y difícil a lo 
simple y elemental. En este sentido, procede por descomposición o separación de los 
elementos o va de la multiplicidad de los efectos a la causa común, con lo que podría 
plantear cierta confusión con el procedimiento inductivo. Procedimientos analíticos 
destacables serían: la división y la clasificación. La hermenéutica, como método propio 
para el análisis e interpretación de textos, buscaría apoyo en la comprensión de la 
realidad humana, compleja como es, para ser abordable con los procedimientos de las 
ciencias naturales. 


2.2.1.3. Métodos de conceptualización 


Esta tipología de métodos ayuda a comprender y a conceptualizar los objetos, procesos y 
sistemas, como sustrato formal, lógico o simbólico a partir del cual se posibilita el 
razonamiento, la descripción o la comprensión de un objeto de estudio. Se traducen así 
de una visión global y unitaria sobre la que se organizan los elementos de un saber o de 
la estructura interna de una parcela de ese saber. Las opciones factibles en este gran 
territorio metodológico serían: los procedimientos lógicos, los matemáticos, los 
estructurales, la teoría de sistemas, los cibernéticos, las técnicas de simulación, los 
lingúísticos, los simbólicos... Los métodos de conceptualización delimitan, en este 
sentido, unos modelos que sirven como puente que posibilita a la teoría la función 
interpretativa de unos hechos (TEJEDOR, F. J., 1985) de uno u otro tipo, pero igualmente 
sirven como instrumento de trabajo o de investigación para operar en un territorio lógico. 
En consecuencia, los métodos de conceptualización deberán ser valorados en función de 
su utilidad, veracidad y comprobabilidad para explicar los aspectos materiales de 
referencia de un proceso ya sea enseñanza, aprendizaje, organización u otros. Según 
COLOM, A. (1984), los métodos de conceptualización son los oportunos para vehicular 
discursos científicos específicos de uno u otro campo. 


2.2.1.4. Procedimientos de recogida de datos 
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Hacen referencia a un conjunto de procedimientos o técnicas que sirven para hacer 
operativa la recogida de datos para investigaciones tanto de carácter descriptivo y 
experimental, como investigaciones de carácter interdisciplinar y de soporte para 
cualquier tipo de investigación. Como procedimientos que se deben destacar en este gran 
campo nos encontramos con los cuestionarios, las entrevistas, la observación, las escalas, 
los registros anecdóticos, los tests, las pruebas objetivas, las técnicas sociométricas, las 
técnicas de simulación... El cuestionario y la entrevista refieren formas de recogida de 
datos a través de preguntas dirigidas a las personas que pueden aportar información. El 
mayor o menor contacto que pueda establecerse entre interrogador e interrogado es lo 
que marca la diferencia entre ambas, ya sea contacto presencial o de proximidad 
(entrevista) ya sea cierta distancia o ausencia (cuestionario). El grado de estructuración 
de las preguntas marcará igualmente otra diferencia. Será más alto en el cuestionario y 
menor en la entrevista. En cuanto a la forma de aplicación de estas técnicas, nos 
remitimos a la literatura del tema, ANGUERA, M. T. (1983), ILLUECA, I. (1974) y otros. 


Los tests se interpretan como estímulos que se presentan a una persona para suscitar 
respuestas a las que se asigna una puntuación que se basa en una muestra representativa 
del comportamiento individual o un índice del grado que marca si se poseen las 
características que se van a medir. En el campo de los tests existen dos enfoques 
importantes: la tendencia psicométrica que se centra en el estudio de rasgos aislados de 
la personalidad y la tendencia holística que se preocupa de una valoración unitaria. 
Relacionado con la aplicación de los tests, sus propósitos, las instrucciones de 
administración, clasificación, interpretación, nos remitimos a S. ARY (1982). Las escalas, 
por su parte, son conjuntos de valores numéricos asignados a sujetos, objetos o 
comportamientos y pretenden cuantificar y medir cualidades, actitudes, valores e 
intereses. No indican éxito o fracaso como otras técnicas, sino que se reducen a medir el 
grado en que una persona posee esa característica. 


Las técnicas sociométricas sirven para estudiar la organización de los grupos y la 
posición de los sujetos en ellos. El procedimiento básico en el que se sustentan se reduce 
a solicitar a integrantes de un grupo que indiquen la elección que harían de sus 
compañeros/as según unos criterios y en relación con una actividad concreta. Respecto a 
la utilidad de estas técnicas, para llegar a averiguar la estructura oculta y deseada, no la 
manifiesta y su aplicación con fines prácticos, tratándose de la modificación de las 
estructuras manifiestas en la integración de los grupos, nos remitimos a M. Moreno (en 
PERES, R., 1985: 166). La observación directa, en cuanto a tal, es una técnica útil para 
procesos de seguimiento y evaluación en circunstancias de implicación en los procesos, 
proyectos y seguimiento de situaciones de trabajo (ver lo referenciado sobre la 
observación como evaluación en el bloque V). La observación proporciona hechos y un 
registro de los mismos y tiene un papel importante en cualquier investigación (TEJEDOR, 
F. J., 1985: 181), en especial en las cualitativas. En la medida en que es estructurada, 
sistemática, objetiva y controlable, o procede con un determinado orden o método en su 
realización, la observación deviene en una técnica imprescindible para la orientación y el 
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seguimiento de cualquier proceso educativo de orden cualitativo orientado a la mejora. 


En este mismo apartado procedería extender nuestras reflexiones sobre diversos 
procedimientos de trabajo en grupo que, sin embargo, van a ser tratados de modo más 
detallado en el apartado 2.2.2., cuando se trate de reflexionar sobre cómo dinamizar la 
actividad del alumnado con técnicas creativas y orientaciones innovadoras como forma 
de proceder activa y participativa, profundizando al mismo tiempo en el aprendizaje 
interdisciplinar, en el aprendizaje individualizado, en diversas opciones de debate, en la 
representación figurada u otros, en la dinamización de la lección magistral, la producción 
de aportaciones, etc. 


2.2.2. La metodología en la organización de las tareas 
prácticas 


La metodología se traduce en la práctica (en las aulas) en un conjunto de tareas que 
engloban actividades varias que procede adaptar a cada coyuntura o circunstancia 
concreta. Cada docente imprime su carácter peculiar al desarrollo de unas determinadas 
tareas en función de su estilo, su saber hacer y el contexto de la realidad donde ejerce su 
tarea profesional. En este sentido, cuando se alude a unas estrategias metodológicas, se 
hace referencia a unos modos específicos de ordenar las tareas docentes que corresponde 
desarrollar por cuanto a cumplimentar un proceso formativo. Y estas tareas podrían 
englobarse en cinco grupos de tareas o funciones características que recogemos a 
continuación, ligadas, por otro lado, a aquellas repercusiones de variables temporales y 
espaciales que marcarán el qué y hasta dónde se puede llegar en el hacer didáctico 
(IMBERNON, F.., 1992; ZUFIAURRE, B., 1994: 405): 


1. Las estrategias docentes en relación con la organización de los contenidos y la 
estructuración del programa. 


Las estrategias docentes en relación con la exposición de los contenidos. 
Las estrategias docentes en relación con la actividad del alumnado. 


Las estrategias docentes en relación con la orientación del alumnado. 


E O 


Las estrategias docentes en relación con la evaluación. 


2.2.2.1. Fase de organización de los contenidos y estructuración de un 
Programa 


Cualquier planificación educativa se entiende como la organización de toda una serie de 
elementos que inciden en el quehacer educativo de una forma ordenada y 
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sistemáticamente organizada. En este espacio se deberán plantear no sólo las actividades 
que se van a desarrollar, sino también su secuenciación y temporalización. Esto supone 
que la primera función en la organización de un Programa hará referencia a las 
decisiones que se deben tomar sobre los contenidos y los instrumentos que se van a 
utilizar para transmitirlos y adquirirlos, esto es, plantearse preguntas sobre qué objetivos 
y contenidos corresponderá alcanzar y cumplimentar y el orden en el que se deberán 
presentar. 


a) Objetivos de un Programa. Los objetivos figuran como elemento esencial en un 
Programa. Su formulación deberá así ser explícita, si bien en su expresión pueden 
encerrar siempre un cierto grado de utopía. Podrán configurarse en términos de 
resultados de aprendizaje, lo que mayormente ha representado el modelo de enseñanza al 
uso, pero también se podrán aproximar a lo que EISNER, E. W. (1987) acota como 
objetivos tendencia u objetivos expresivos, es decir, entendidos como guías orientadoras 
de la acción, que es lo que mejor encaja con la propuesta metodológica que defendemos 
en esta obra. 


Los modelos tradicionales al uso han venido marcados por enfoques eficientistas de 
orientación conductista. Englobarían así las aportaciones de BLooM (1975), de 
LANDSHEERE (1977) y, en general, se reforzarían desde opciones de taxonomías que 
recoge RODRÍGUEZ DIÉGUEZ (1985), por cuanto que aportaciones que aspiran a la 
sistematización de unos dominios de aprendizaje. Ahora bien, en el marco de un 
Programa cuyos objetivos se formulan como resultados, no queda lugar para la 
participación del alumnado en sus procesos de aprendizaje. En el marco de estas 
opciones «al uso», tratándose de que la intervención educativa está determinada y 
controlada desde fuera de la práctica educativa misma, el desarrollo profesional de 
los/las docentes deviene inviable. 


Cuando referenciamos algunos contenidos de carácter instrumental o propedéutico 
podría resultar útil un cierto grado de operativización de los objetivos; sin embargo, no 
sería así cuando la formulación de esos objetivos condiciona las estrategias 
metodológicas. Quienes suscribimos esta obra consideramos, no obstante, que sin 
olvidar la importancia de los resultados, los objetivos deben adaptarse a la realidad del 
alumnado, a los fundamentos curriculares y, en especial, al análisis de los procesos 
formativos. Orientar los procesos educativos hacia la consecución de unas finalidades 
educativas entendidas como principios de procedimiento permite adaptarse a la realidad 
del alumnado, a los fundamentos curriculares y al análisis de los procesos formativos. Y, 
previsiblemente, también permitirá mejorar los resultados. La formulación de unas 
finalidades abiertas a la participación y la acción será, en este sentido, amplia e 
indicativa de la tendencia y posibilitará que el intento de consecución de unas metas 
pueda dibujarse desde distintos caminos en función de unos elementos que favorecen y 
enriquecen el clima del aula. Estas finalidades y estos objetivos generales tendencia 
funcionarán, por tanto, como hipótesis para comprobar en la práctica (STENHOUSE, L., 
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1987). Y a partir de aquí, los objetivos funcionan como guías orientadoras de la acción 
educativa abiertas a opciones factibles de consecución a través de diferentes caminos. 


b) Estructuración del Programa de contenidos. El contenido de aprendizaje de una 
disciplina está constituido por el conjunto de aportaciones culturales y científicas 
relativas a su objeto de estudio. En este sentido, la adecuada selección y organización de 
unos contenidos contribuirá a la consecución de unos aprendizajes factibles puesto que 
con esta selección se trata de poner a disposición del alumnado una selección de ese 
capital que es la cultura (STENHOUSE, L., 1984: 31), que incluye unos hechos, unos 
conceptos, unos razonamientos, lenguaje, ideología, valores, etc. La tarea de seleccionar 
los contenidos es una de las decisiones fundamentales en todo diseño de un Programa. 
La percepción de unos «principios de procedimiento», favorece la aproximación a 
opciones de programación por capacidades sobre la base de la utilidad, la 
significatividad y la contextualización. Y precisamente esto permite encajar la selección 
oportuna de contenidos con unos «espacios de competencias» que refieren «capacidades 
de...», «saber hacer» o «saber manejar y resolver» en un contexto procedimental de 
acción docente-discente que oportunamente contextualizamos en modos de trabajar por 
proyectos en el bloque V. 


En lo que se refiere a la confección del Programa de una materia se puede recurrir 
a procedimientos logocéntricos y psicocéntricos. Los procedimientos logocéntricos 
organizan la articulación de un Programa en función de la concepción de la asignatura, 
su objeto de estudio y la estructuración lógica de los contenidos. El resultado ligará los 
hechos, datos, problemas y contenidos de la disciplina sobre la base de unos nexos de 
relación interna, antecedente y consecuente, de lo simple a lo complejo, y viceversa. 
Para proceder a esta selección de los contenidos curriculares, convendrá tomar en cuenta 
unos criterios de validez, significación y adecuación. Un contenido se considerará 
válido, cuando sirve para alcanzar las finalidades y los objetivos propuestos, 
significativo si incluyen conocimientos pautados que conciernen a la realidad; adecuado 
si se adapta a la competencia cognitiva del alumnado. Añadir un cuarto criterio el de la 
interdisciplinariedad (RODRÍGUEZ, J. L., 1980: 140), que representará una garantía más 
de apertura. 


En la Educación Infantil y la Educación Primaria, los contenidos se resumen a 
experiencias de aprendizaje que el equipo docente y la maestra o maestro seleccionan, 
organizan y planifican para comprender y aproximarse a la realidad del conocer de niñas 
y niños. Para ello será importante tener en cuenta aquellos aspectos relevantes que niñas 
y niños necesitan para interactuar con su medio y su cultura. Los CONTENIDOS DE 
APRENDIZAJE, en este sentido, deberán considerar las necesidades educativas del 
alumnado de estas etapas educativas. Y esto representa tener en cuenta: 


. El grado de competencia del alumnado. 


. La estructura del objeto de aprendizaje en función del proyecto a desarrollar, 
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sus elementos y las situaciones y problemas a los que dar respuesta. 
. La diversidad del aula y las características socioculturales del centro escolar. 


Organizar el contenido en secuencias de aprendizaje recurriendo para ello a 
Proyectos de trabajo, es la apuesta que hacemos para la consecución de unos objetivos 
educativos amplios en estas etapas. Estos objetivos, a su vez, procederá ajustarlos a las 
requisitorias de desarrollo personal y social de la infancia y la adolescencia y, en este 
sentido, nos remitimos nuevamente al bloque V. 


Los procedimientos psicocéntricos plantean claves para organizar un Programa 
adaptable a las características y necesidades del alumnado al que se dirige y se 
contextualizan en la línea de lo acotado en el apartado 2.2.1. Ajustarse a claves de un 
orden psicocéntrico representa cuestionarse los temas o espacios, objeto de estudio en 
clave de unos intereses e interrogantes del alumnado. Y exige abrir caminos para que la 
estructura lógica de una determinada materia pueda relacionarse con las vivencias y 
experiencias del alumnado que puedan contribuir a que un programa resulte motivador. 
Para esto será preciso conocer al alumnado para acomodarse a sus intereses y 
necesidades y será necesaria una actitud de apertura y de flexibilidad por parte del 
profesorado para ser capaz de modificar un programa secuenciado según unos criterios 
mayormente relacionados con la estructura lógica de la materia. Este modo de proceder 
representa aprender a tener en cuenta la integración de la enseñanza ocasional como 
procedimiento útil y válido, es decir, aquella que aprovecha la motivación del momento 
y que surge a partir de acontecimientos que se vienen produciendo en la vida del 
alumnado dentro y fuera del entorno escolar. Propuestas para trabajar desde esta 
perspectiva se pueden contextualizar y ubicar en secuencias de Programación General 
Anual (ver bloque V, cuadro de planificación de nivel, apartado 5.3.). 


Para proceder de forma psicocéntrica será importante el acercamiento entre 
profesorado y alumnado, lo que es posible mediante un ambiente acogedor y de diálogo 
que se sostiene sobre una verdadera interacción abierta a la creación de canales de 
comunicación interindividuales e intragrupales en espacios menos formalizados como 
pueden ser: tutorías, proyectos de innovación, planes de orientación, de acogida, de 
convivencia, de atención a la diversidad, de orientación y acompañamiento u otros. 
Optar por modos de seguimiento de trabajos individuales y grupales para ejercitar la 
actividad del alumnado sirve también como plataforma para aproximarse a las 
necesidades, intereses y aptitudes, de unas y otros sujetos en su singularidad y, en 
conjunto, en espacios grupales compartidos. 


Tratándose de las etapas de Educación Infantil y Primaria, la Programación General 
deberá incluir toda una serie de unidades de trabajo, Proyectos, secuencias de actividades 
y de tareas a desarrollar previstas y programadas, pero también ocasionales. La menor o 
mayor apertura de un Programa recogerá diferentes secuencias temáticas estructuradas 
aunque abiertas a la indagación y la participación del alumnado, lo que permite procesos 
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de búsqueda individual y grupal a nivel documental, audiovisual, telemático, en el 
espacio escolar y exterior... y abierto a la participación de las familias y de otros grupos 
sociales del entorno. Potenciar y disfrutar en y del aprendizaje y el descubrimiento se 
abre así a opciones activas, colaborativas y participativas, fundamentales en estas etapas. 


2.2.2.2. Fase de exposición de los contenidos 


Organizar la exposición de los contenidos de las unidades de trabajo en formato 
integrado o como bloques disciplinares es otra de las tareas que caracteriza la labor 
docente. Los procedimientos más destacables para organizar la exposición de los 
contenidos hacen referencia a los «métodos verbales» e igualmente a los «métodos 
intuitivos». En cualquier caso, la finalidad de una fase de presentación y de 
contextualización de los diferentes temas o unidades es crear un contexto propicio para 
trabajar situaciones de aprendizaje en una atmósfera oportuna que motive al alumnado y, 
a la vez, ayude a presentar propuestas, a moderar debates, a expresar opiniones, etc. Con 
anterioridad a cualquier presentación, exposición o ejercicio magistral por parte del 
profesorado, la proyección de audiovisuales y el planteamiento de programas abiertos 
puede servir como motivación que introduce al alumnado en el tema o temas que tratar. 
Con el recurso a una motivación inicial se marca la apertura a opciones de trabajo que 
facilitan situaciones que posibilitan formular nuevos aspectos, contraponer 
interpretaciones, movilizar la participación y la implicación, para de ahí evolucionar a la 
modificación de los esquemas de conocimiento o de las representaciones mentales 
previas. 


La palabra en la enseñanza es el recurso didáctico por excelencia, el que goza de 
mayor eco y predicamento en una cultura oral y comunicativa y el más empleado de 
forma generalizada. El lenguaje verbal representa una forma específica de conocimiento 
humano basada en la interacción y el intercambio y es también un elemento decisivo en 
la configuración de las personas, de la sociedad y de la cultura. Y en tanto que posibilita 
desarrollar una comprensión cognitiva y social, como medio de instrucción, el lenguaje 
oral y escrito es apto para el desarrollo de todas y cada una de las funciones de la 
enseñanza (GAGNÉ, R., 1970). Sus límites se referenciarán en cómo se presenta, o no, el 
intercambio de situaciones relacionadas con los estímulos o con unos contenidos 
verbales y no verbales. 


La palabra escrita es fundamental y consustancial para el desarrollo del alumnado 
tanto infantil como adolescente. Recibir una orientación bibliográfica (no sólo textos, 
sino imágenes y paquetes multimedia) sobre temas que arrastran cierta densidad o sobre 
propuestas ágiles y activas de trabajo orientadas al estudio, análisis, profundización, 
ampliación de unos temas o unas unidades y secuencias relativas a un programa en la 
Educación Infantil y Primaria, será en este sentido importante. Las fuentes a las que hoy 
en día se puede acceder son diversas (no solamente las bibliotecas reales, sino también 
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las virtuales). El caudal bibliográfico-informacional es tan amplio que el alumnado por sí 
solo se puede encontrar desorientado en la búsqueda y la selección de la información. El 
profesorado tiene, pues, la responsabilidad de ayudar al alumnado a situarse ante unos 
textos y unas actuaciones de múltiple información, ante la selección de diversas lecturas 
opcionales y complementarias que puedan derivar de sus intereses O ante una 
documentación amplia y pertinente para orientar el trabajo desde la originalidad y desde 
la sistematización y la coherencia. 


Fomentar en el alumnado el gusto por y hacia la lectura, la búsqueda, la indagación 
es hoy fundamental en educación para ir asentando unos conocimientos sociales en las 
aulas. A través del trabajo personal, el alumnado podrá completar y enriquecer las 
presentaciones y exposiciones previamente contextualizadas por el profesorado quien, 
por limitaciones del horario, recurrirá a resumir, condensar y sintetizar. Mediante una 
selección bibliográfica y una selección variada de recursos se podrá complementar el 
trabajo previo del profesorado para contextualizar mejor el conjunto de los temas y de 
secuencias de actividad. De forma que el alumnado podrá optar por un ritmo 
personalizado de trabajo no tan supeditado al estilo y al ritmo que el/la docente marca. 
Como ampliación se podrá recurrir al trabajo grupal y a opciones de trabajo autónomo 
organizado, que podrán paliar las limitaciones de una oferta docente genérica en un 
mundo de estímulos múltiples hacia el saber y el conocer. Así, el alumnado podrá 
complementar su formación científica y cultural y crecer en el gusto hacia el saber y en 
el compromiso en la acción. 


JJ] La exposición del contenido 


Permite al alumnado la adquisición de una visión global previa de una determinada 
materia o disciplina en formato de área, de ámbito de conocimiento o de experiencia o, 
también, referido a secuencias o contextos más específicos de enseñanza (ver bloque V). 
Y esto se hace bajo diferentes opciones de aproximación al aprendizaje, ya sea más 
ligado a un formato lógico de contenidos o a opciones de crecimiento experiencial. Cada 
tema, cada contexto de conocimiento o de experiencia, se presentará al alumnado (bajo 
una orientación docente más activa o transmisiva, según se haya optado) de forma 
sistematizada y relacionada con contextos anteriores y posteriores de referencia. Las 
tareas de secuenciación guardarán consonancia con los procedimientos lógicos que 
hemos descrito con anterioridad en el compromiso de articular los contenidos de manera 
ordenada. En cualquier caso, conviene tener en cuenta que el método expositivo puede 
fomentar la participación siempre que el/la docente sepa mantener una postura reflexiva 
y activa respecto a aquello que se trabaja y siempre que posibilite y fomente la expresión 
de diferentes puntos de vista y la implicación de todos en actitud de respeto hacia las 
opiniones, intervenciones, sugerencias, interrogantes de quienes quieren aprender. Los 
pasos que deberían seguirse para llevar adelante este proceso son: 
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a) Creación del contexto. Una presentación esquemática inicial del tema, contexto 
de conocimiento o experiencia a tratar en sus bloques, apartados, aspectos y 
proyectos con sus correspondientes secuencias organizadas en ejes de interés 
y sus secuencias... a considerar en su estructura de organización interna. Esto 
implica sesiones introductorias y orientativas que pretenden motivar el interés 
del alumnado. En este primer momento deviene importante reservar un 
tiempo para que el alumnado pueda revisar y discutir sus ideas propias y sus 
conocimientos previos mediante la interrogación y el diálogo bajo diferentes 
modos de trabajo grupal. 


b) Desarrollo secuenciado de unos bloques, apartados, proyectos o secuencias de 
aquellos aspectos más importantes. Las sesiones de transferencia de los 
contenidos sobre las que profundizar, se organizan mediante la intervención 
del docente y/o con el trabajo en pequeños grupos, que resulta combinable 
con la indagación individual. Si es este el caso, se solicitará que cada grupo 
reflexione sobre sus propias ideas a partir de un problema, un proyecto, un 
caso, un incidente crítico, la lectura de uno o varios documentos, una 
necesidad expresada por parte de algún miembro del grupo, etc. y que éstas se 
presenten al grupo-aula. Tras este contraste se podrán identificar semejanzas y 
diferencias entre las ideas del alumnado para después llegar a señalar algunos 
aspectos significativos. 


c) Sintesis y recopilación global. Para esta fase se recogerán las ideas y opiniones 
fundamentales que emergen sobre el/los tema/s o proyectos tratado/s, lo que 
conlleva: 


* Ampliar aquellas situaciones en las que se aplican los conceptos básicos e 
ideas clave. 


* Construir vínculos de experiencia que guardan conexión con nuevas 
concepciones. 


* Desarrollar presupuestos fundamentales ¡para organizar nuevas 
experiencias según intereses. 


d) Orientación bibliográfica y documental. Para facilitar el acceso y la selección 
oportuna de información complementaria que posibilite ampliar y profundizar 
en el tema, aspecto, proyecto o eje de interés... 


e) Aplicaciones prácticas. Para dar mayor concreción al hacer educativo se 
podrán crear situaciones (interactivas o de laboratorio) en las que el alumnado 
pueda probar y aplicar sus concepciones implícitas a lo adquirido y así 
convertir los procesos en más significativos y vivos. 


El diálogo 
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Podrá ser simultáneo o posterior a la exposición de los diferentes temas o ejes de trabajo 
disciplinares o integrados. Pero el diálogo (como previo que es de una fase de desarrollo 
de la actividad) es también la forma idónea de presentar las propuestas de actividades 
para el alumnado al objeto de garantizar su implicación, facilitar una orientación y 
evaluar. El diálogo figura como componente esencial en el desarrollo de los trabajos de 
pequeño-grupo y otros más concretos. Se plantea según demandas específicas que se 
pueden realizar con el grupo de clase por cuanto que contextualizables en implicaciones 
emocionales, de interés y motivación. Adquirir una actitud dialogante en la enseñanza 
delimita la incentivación o la predisposición hacia la apertura y la tolerancia como modo 
de actuación docente. En este sentido la intervención en la enseñanza deberá alejarse del 
directivismo para facilitar la libre expresión de las ideas de los y las componentes del 
grupo. 


En las sesiones de trabajo en grupo, el diálogo se constituye en organizador clave de 
la motivación. Abre la posibilidad de organizar el ejercicio docente-discente en clave de 
enriquecimiento mutuo. Además, es particularmente útil en procesos de evaluación (co, 
hetero y autoevaluación) como ejercicio de madurez en el aprender. Por otro lado, el 
diálogo es condición para el desarrollo de las sesiones de tutoría (grupal e individual). 
Ahora bien, en ocasiones el diálogo puede presentar ciertas limitaciones, por ejemplo 
cuando el/la profesor/a no tiene la habilidad necesaria para dirigirlo o cuando el 
alumnado no ha accedido a un cierto nivel de conocimiento o de dominio de saber hacer 
e implicarse o también cuando viene condicionado por tiempos y espacios disponibles. 
Para que el diálogo cumpla su función principal de exploración de nuevas ideas a partir 
de los aspectos que se van trabajando en el estudio, será importante, en cualquier caso, 
abordarlo de la forma correcta. Esto representa: 


a) Que el/la docente presente la información (un problema, una cuestión de 
interés general o particular, una opinión recogida en una sesión, un resultado 
de evaluación, etc.) y que con posterioridad formule cuestiones concretas para 
que el alumnado las considere de cara a un diálogo. 


b) Intercambiar opiniones entre alumnado y profesorado al objeto de delimitar 
unos puntos interés para el debate y la profundización. 


c) Abrir la comunicación intragrupo e interalumnado en grupos reducidos 
(pequeño grupo: tres a cinco componentes) para profundizar sobre el «tema» 
o «eje». Tratándose de trabajo de grupos, el/la docente deberá inhibirse de 
dirigir las opiniones del alumnado en el interior de los grupos. 


d) Debate y puesta en común en el grupo-aula: gran grupo. Cada pequeño grupo 
expondrá sus aportaciones y se realizarán recapitulaciones sobre los aspectos 
fundamentales hasta llegar a una síntesis final. En este caso, el/la docente 
moderará el diálogo para facilitar la participación y fomentar la reflexión 
sobre las opiniones y los razonamientos que se vayan exponiendo. Para 
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finalizar, se extraerán las conclusiones finales que se han ido elaborando. 
Estas se formularán con la intervención del alumnado y profesorado. 


JJ La interrogación 


Figura como el método verbal de indagación que sucede a una exposición. En este 
sentido, es inherente al desarrollo de una labor docente que pretende abrirse a la 
implicación del alumnado. Las tres finalidades básicas de la interrogación son en este 
sentido: 


a) Estimular al alumnado para que piense y pueda fomentar su curiosidad creando 
los cauces de interrogación adecuados para que despierten el deseo de 
documentarse y de ampliar información sobre aspectos concretos de un tema. 


b) Identificar el posicionamiento del alumnado respecto a un tema concreto 
descubriendo cómo piensa: mundo de valores o actitud manifiesta ante 
determinadas cuestiones. 


c) Comprobar y fomentar el conocimiento de nuevas aportaciones para formatear 
el conjunto del saber. 


El método de interrogación resulta adecuado para fines evaluativos y de diagnóstico. 
Permite conocer el grado de información que posee el alumnado antes y después de abrir 
el proceso de trabajo de aula y permite, también, ubicar el grado de habilidades 
adquiridas en el desarrollo de los procesos de mediación docente para movilizar el 
aprendizaje en sus justas implicaciones. La interrogación se puede emplear, asimismo, 
con fines de incitación, para que se planteen problemas e interrogantes o para que se 
puedan buscar soluciones promoviendo en el alumnado el desarrollo de un espíritu 
crítico y autonomía personal mientras recibe estímulos para despertar su sensibilidad en 
la percepción de los problemas y para poder detectar y formular interrogantes, de modo 
que pueda dirigir sus esfuerzos hacia la búsqueda de las soluciones adecuadas a cada 
proyecto de acción y cada circunstancia. 


Todos y cada uno de los métodos verbales que hasta ahora hemos recogido irán 
acompañados por unos métodos intuitivos en los que mediará el uso de esquemas, 
organigramas, dibujos, material audiovisual, transparencias, diapositivas, películas, 
grabaciones en vídeo, etc., los cuales, como procedimientos complementarios, pueden 
integrarse en la dinámica de la clase como instrumento de motivación o como elemento 
de apoyo a la exposición de situaciones. 


Recogemos a continuación tres cuadros-síntesis que exponen algunos aspectos que 
venimos referenciando y que, en este caso, los presentamos como fichas síntesis de 
utilidad práctica tratados hasta el momento (ZUFIAURRE, B. y GABARI, 2000, 2001: 414, 
54-55, 129): 
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PLANIFICACIÓN Y DESARROLLO DE UN PROGRAMA 


1. EXPOSICIÓN DE TEMAS 


Presentación y desarrollo de propuestas de trabajo (profesorado, pequeño-grupo, alumno/a). 

Elección de recursos motivadores previos a la exposición (vídeo u otros) para temas concretos. 

Facilitación de material básico para trabajar unos u otros aspectos, temas, unidades o proyectos 
(documentación en diversos soportes. ..). 

Selección y comentarios sobre bibliografía básica, sobre materiales de apoyo y otros. 


2. ELABORACIÓN DE TRABAJOS INDIVIDUALES/GRUPALES 


Realización de prácticas sobre un tema o eje mediante propuestas de trabajo en formato de proyecto 
u otros (a nivel individual o en pequeño-grupo). 


Exposiciones que recogen lo preparado en pequeños-grupos, acompañada por debate intergrupos 
con el recurso al diálogo y la interrogación divergente. 

A modo de acompañamiento, entrega de soporte escrito o gráfico (esquemas, guiones...) de lo que 
cada pequeño grupo ha preparado, dirigido al resto de compañeros y compañeras. 


. FORMULACIÓN DE CONCLUSIONES 


Realización de debate abierto sobre el conjunto, temas específicos y posterior puesta en común (grupo- 
aula). 

Presentación de materiales audiovisuales complementarios y exposición sistematizada de comentarios 
finales. 

Invitación de expertos/as y ampliación de información. 


PROCESO DE EXPOSICIÓN DE UN TEMA-LECCIÓN MAGISTRAL 
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ETAPAS DEL PROCESO FUNCIONES DEL PROCESO 


1. PREPARACIÓN DE LA 1.1. Elección del tema y definición de objetivos 
LECCIÓN MAGISTRAL 1.2. Elaboración del guión del contenido 
1.3. Previsiones sobre: 


— Recursos didácticos variados 
— Actividades y ejercicios de aplicación 
— Mecanismos varios de dinamización 


. Elaboración de criterios e instrumentos previos de 
evaluación 


2. INTRODUCCIÓN .1, Establecer una relación comunicativa con el alumnado 
MOTIVADORA (respecto a objetivos, finalidades, pretensiones...) 


. Plantear una serie de problemas y de cuestiones de in- 
terés relacionadas (que figuren en el dominio público...) 


Aportar datos/oráficos de interés en relación al tema... 


Suscitar interrogantes: ¿qué desea saber el grupo?, 
¿por qué aspectos siente curiosidad? 


. Señalar el estado de la cuestión: ¿qué desean o se 
esfuerzan por descubrir los/las especialistas? 


. Conectar el tema con situaciones cercanas o familia- 
res, esto es, con otros temas o aspectos conocidos 
por el grupo 


3. DESARROLLO .1, Preparar un esquema o síntesis lógica del contenido 
LÓGICO-SISTEMÁTICO a trabajar 


DE LOS CONTENIDOS .2. Usar procedimientos varios de distensión para cuidar 
(GUION) el interés, contra la fatiga, la distracción, la pérdida de 
interés: ejemplos, anécdotas, ejercicio breve, exage- 
ración, error... 
. Aplicar recursos didácticos variados: jugar con el to- 
no de voz, las proyecciones, técnicas de grupo varia- 
das (cuchicheo/torbellino de ideas/Phillips 66...) 


3.4. Conectar lo que se va trabajando en situaciones de 


enseñanza con situaciones de interés que se recogen 
aotros niveles 
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4. CONCLUSIÓN/CIERRE 


4.1. 


4.2, 


Recapitulación mediante síntesis de las ideas y con- 
clusiones importantes 


Recapitulación con implicaciones participativas me- 
diante: 


— Torbellino de ideas de lo que se recuerda 
— Esquemas gráficos de aspectos importantes 


. Desarrollo de ejercicios de aplicación/consolida- 
ción/profundización para fijar el aprendizaje de los 
contenidos 


. Comentario bibliográfico y/o de materiales más rele- 


vantes 


. Discusión de algunos puntos o aspectos incompletos 


o de interés 


PROCESO DIDÁCTICO DE LOS TRABAJOS EN GRUPO 
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CONDUCTAS DE APRENDIZAJE 
(Roles del alumnado) 


CONDUCTAS DE ENSEÑANZA 


(Roles del profesorado) 


1* MOTIVACIÓN INICIAL 


e Observa 
e Piensa 


e Elabora/ 
Responde 
preguntas 


2* PRESENTACIÓN DEL TRABAJO 


e Diálogo formal 
sobre el tema en 
gran grupo 


En grupos de 

discusión: 

* Discuten la 
propuesta 


e Hacen nuevas 
propuestas 


e Planifican la forma 
de hacer el trabajo 
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» Presenta el tema 
como problema 


e Coordina el diálogo 
e Elabora discusiones 


e Elabora una guía de 
estudio con 
bibliografía 
orientativa. 

e Entrega una guía 
por grupo 

e Aclara dudas sobre 
las actividades que 
se van a realizar 


e Acepta cambios 
razonados 
propuestos por el 
alumnado en el 
desarrollo de las 
actividades. 


FASES | INDIVIDUAL GRUPAL 


REALIZACIÓN DEL TRABAJO DEL TRABAJO 


. ici O TT fuentes 
e Obtiene datos 


e Establece 
criterios 


4* PUESTA EN COMÚN 


e Aporta ideas 


e Deduce 
conclusiones 
personales 


e Evalúa el trabajo 


En grupos de 
discusión: 


e Se comunican 
datos 


e Seleccionan y 
clasifican los datos 
obtenidos 


e Modifican criterios 
previa discusión 


e Elaboran 
conclusiones 


e Autoevalúan su 
trabajo 


e Discusión general 
del trabajo 
realizado por cada 
grupo 

* Deducción de 
conclusiones 
generales 


e Evaluación 


2.2.2.3 . Fase de actividad del alumnado 


e Orienta sobre 
fuentes de 
información 


e Aclara dudas sobre 
el contenido o la 
forma de desarrollo 
del trabajo 


e Estimula 


e Coordina la 
discusión 
e Evalúa el trabajo 


Orientar la actividad del alumnado implica favorecer una metodología activa y 
participativa en el desarrollo de los procesos docentes y discentes para lo cual será 
oportuno mediar en el uso de diversos procedimientos individuales y grupales. En este 
sentido, resultarán de interés las estrategias de trabajo en grupo y todos aquellos métodos 
denominados activos y participativos que permiten ir más allá en el trabajo individual y 
en el trabajo en grupo. En esta fase de las tareas haríamos mención a modos trabajo 
innovador y creativo, técnicas participativas y creativas relacionadas, entre otras, con la 
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dinamización de la lección magistral, aprendizaje interdisciplinar individualizado, 
estudios de casos, grupos de encuentro, grupos de dramatización, debates de pros y 
contras, debate dialéctico, mesa redonda, panel de expertos, trabajos de comisión, 
torbellino de ideas, Philips 66, método Delphos, interrogación divergente, solución 
creativa de problemas, role-playing, coloquios, lecturas recreativas, desguace de textos y 
otros sobre los que no tiene demasiado interés extenderse, pues figuran ampliamente 
referidos en la literatura del tema en la psicología social y de grupos. 


Desarrollar tareas colectivas requiere o reivindica, en este sentido, emplear diversas 
técnicas de trabajo en equipo y de dinámica de grupo. Entre las más usuales se 
encuentran: 


. Para el trabajo en pequeño grupo encontramos de interés, sin excluir otros, 
los grupos de discusión, el diálogo de diversas tipologías, el Phillips 66, los 
trabajos de comisión y de seminario, como complementarias el brainstorming, 
las técnicas de cuchicheo y de rumor, tipologías variadas de actividades de 
carácter lúdico, de trabajo cooperativo, de pensamiento creativo, de 
comunicación y relaciones, de distribución de tareas, etc. 


. Para el trabajo en gran grupo o en grupo coloquial serán de utilidad, sin 
excluir otros, los debates abiertos o dirigidos, las discusiones y grupos de 
debate, técnicas de role-playing, asambleas, diálogos abiertos (para la 
resolución de conflictos, toma de decisiones, elaboración de acuerdos y 
consenso, etc.), el brainstorming, las técnicas de cuchicheo y de rumor, como 
complementarias. 


En el caso de invitación a expertos/as o de exposición de un tema por parte de un 
pequeño grupo, se puede también optar por la mesa redonda, el panel, la entrevista 
colectiva y otros. 


En la realización de trabajos individuales resulta oportuno considerar las siguientes 
fases: 


a) Definición del problema. Sus objetivos, ámbito de relación y de aplicación. 


b) Reflexión y reformulación de ideas, selección de las mejores, más oportunas y 
más susceptibles de llevarse a la práctica. 


c) Planificación y desarrollo de las tareas ateniéndonos a los siguientes pasos: 
+. Búsqueda de fuentes y selección de información. 
* Recogida de datos y de documentos. 
e Análisis y clasificación de la información. 


. Informe final. 
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+ En aquellos casos en los que se considere oportuno: exposición al grupo- 
aula y discusión del informe que se presenta. 


A la hora de considerar la importancia de los métodos activos y participativos, va a 
ser oportuno referirse también a la autoevaluación y la heteroevaluación como fórmulas 
de participación de las/los estudiantes en su propio proceso formativo, en el proceso 
formativo de sus compañeros/as, en la valoración del programa y del rol docente y en el 
diseño y ejecución. De modo más específico procederá referirse al uso del diálogo y de 
la interrogación ya recogidos en el apartado de exposición de contenidos. 


2.2.2.4. Fase de orientación del alumnado 


La orientación y la promoción del alumnado figura en cualquier contexto educativo 
como otra de las tareas que las y los profesionales docentes deberán realizar. Esta 
función puede entenderse en muchos sentidos: orientación personal, vocacional, en los 
estudios, social, etc. La dedicación de un tiempo para atender al alumnado, para ofrecerle 
la posibilidad de dialogar con el profesorado sobre aspectos relacionados con los 
diferentes aprendizajes, las necesidades particulares de cada uno o una, los conflictos 
posibles que se vayan a poder plantear en los diferentes contextos de aprendizaje, en la 
elaboración de trabajos, los procesos de interacción entre unos y otros, etc. 


La tutoría representa procesos de intercambio oral continuado entre profesorado y 
alumnado. La/el docente en sus funciones de guía orientador y mediador se apoya en 
unas pautas, unas actividades, unas lecturas, unos trabajos previos que el alumnado 
deberá preparar anteriormente al desarrollo de la sesión tutorial, y esto implica: 


a)  Guiar el razonamiento del alumnado a través de preguntas y cuestiones clave a 
las que se deberá dar la oportuna respuesta. 


b) Valorar el aprendizaje del alumnado en relación a la adquisición de 
información sobre los aspectos de interés en los que se va a medir cantidad y 
calidad. 


c) Establecimiento de cauces de feed-back (retroalimentación, 
alumnadoprofesorado) según se vayan planteando los resultados de la 
evaluación. 


d) Orientación al alumnado en futuras actividades que realizar. 


2.2.2.5. Fase de evaluación 


El profesorado deberá plantearse la evaluación a través de estrategias que le permitan o 
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faciliten valorar el grado de adecuación de unos objetivos, unos contenidos, el desarrollo 
de unas actividades, los medios y recursos utilizados, los tiempos y espacios disponibles, 
las relaciones de comunicación establecidas y el funcionamiento mismo de la 
evaluación. Además, se tratará de evaluar aquellos conocimientos de tipo conceptual, 
procedimental y actitudinal, de saber hacer, resolver, aplicar, ser... que se vayan a 
llevar a cabo, así como el nivel de desarrollo que por su parte podrá ir encontrando un 
acomodo en las competencias básicas trabajadas. 


Para aspirar a una evaluación global será preciso recurrir a aquellos métodos que 
permiten la participación de los agentes implicados (docentes, estudiantes, familias y 
otros) en los procesos evaluativos, sea bajo formato de autoevaluación, co y 
heteroevaluación (que son los que defendemos como propios para etapas de Infantil y 
Primaria) de los procesos y productos de la enseñanza, del aprendizaje, del desarrollo de 
la madurez, del diseño y desarrollo del Programa, de los diferentes elementos de 
enseñanza (objetivos, contenidos, metodología, recursos, niveles, relaciones...) y del 
mismo papel docente. Sobre esta base se deberán establecer los sistemas posibles y 
pertinentes de evaluación: exámenes orales o escritos, pruebas objetivas, pruebas con 
material, trabajos realizados bajo un sistema de evaluación por carpetas u otros, entrega 
y defensa de trabajos, etc. (ZUFIAURRE, B. y ALBERTÍN, A., 2006; ZUFIAURRE, B., 2000). 
En cualquier caso, el recurso al diálogo y a la interrogación recogidos con anterioridad 
en la fase de exposición de contenidos, nos sirve a modo de pautas de interacción 
previas, durante el proceso y para contrastar e intercambiar resultados finales. 


Para comprobar la eficacia y/o la eficiencia de un Programa, la evaluación bajo 
premisas diferentes resulta imprescindible. Mediante procedimientos de control de 
distinto tipo, se podrá confirmar qué objetivos de entre aquellos propuestos se han 
alcanzado y en qué grado. Dentro de la planificación de la actividad docente conviene 
establecer de antemano los procedimientos más adecuados para evaluar los procesos y 
los resultados de la enseñanza. Será igualmente fundamental especificar las vías por las 
que cada alumno/a puede disponer de aquella información que le posibilite reorientar su 
aprendizaje y progresar. La evaluación debe entenderse como una exigencia interna de 
perfeccionamiento y se organiza sobre la valoración cualitativa de los planteamientos, 
los objetivos, los procedimientos y la metodología utilizada, los resultados del programa 
docente... Supone, además, la implicación de las personas y los grupos que intervienen 
en dicho proceso. Los informes de evaluación deberán contemplar el funcionamiento 
global de un proyecto y las circunstancias en las que se lleva adelante. Pero de este 
mismo modo, y también, la evaluación es la enseñanza de la autoevaluación (GIMENO, J. 
y PÉREZ, A., 1985: 423). 


A la hora de organizar la evaluación, el profesorado debe establecer los modos y 
momentos de recoger la información y considerar de forma previa las posibles 
adaptaciones o modificaciones del Programa. En este sentido, la evaluación, como 
instrumento de investigación didáctica, permite identificar y recoger información 
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significativa y proceder a su tratamiento para abrir vías a la comprobación de las 
hipótesis de acción para confirmarlas o introducir las modificaciones pertinentes. La 
evaluación sirve así de retroalimentación de todo el proceso didáctico y, en este sentido, 
hace posible la toma de decisiones sobre el funcionamiento y los resultados obtenidos en 
la práctica. 


Respecto a la evaluación de los aprendizajes, el proceso comienza cuando se 
establecen unos «criterios de evaluación» al inicio del mismo. Estos criterios marcan la 
organización de la exposición de las tareas y/o de las pruebas que realizar y los 
condicionantes para superarlas. Se tratará de valorar la capacidad y el aprovechamiento 
del alumnado en estos procesos, atendiendo a aquellas circunstancias específicas que se 
referencian en las clases o en sesiones de tutoría. La valoración resultante deberá ser 
acumulativa y, en este sentido, todas las aportaciones se considerarán válidas, lo que 
incluye la participación activa en el aula y en las actividades bajo parámetros de una 
triple tipología de evaluación: 


. Individual. A través de aquellas observaciones o pruebas establecidas, los 
trabajos individuales orientados y supervisados y la participación voluntaria 
en actividades. 


. De la alumna o alumno en pequeño grupo. A partir de las prácticas 
didácticas realizadas en sesiones de clase y en sesiones de trabajos grupales. 
Para esta fase serán importantes la autoevaluación, la heteroevaluación y la 
entrevista grupal con el profesorado. 


. De la alumna o alumno en el grupo-clase. A este nivel, se tomará en cuenta 
la aportación individual al grupo, la asistencia y la participación activa. 


Para la realización de trabajos individuales y en pequeño grupo, se podrán proponer 
unos temas concretos o aspectos para trabajar en profundidad y podrán igualmente 
considerarse los que surgen de los intereses y necesidades de los sujetos y del grupo. A 
partir de aquí, una vez identificado el tema, cada alumno/a o grupo podrá elaborar una 
propuesta inicial de aproximación que será posible perfilar, modificar o adaptar en los 
intercambios sucesivos que se celebren con el/la profesor/a en las sesiones de tutoría. 
Otro de los recursos factibles en procesos en clave auto y heteroevaluativa es la 
cumplimentación de cuestionarios, pues podrán reflejar aquellos aspectos en los que se 
han encontrado más dificultades, a los que se ha dedicado menos tiempo, los que han 
resultado repetitivos, los que es preciso mejorar, los que han despertado mayor y menor 
grado de interés y sugerencias diversas. En este sentido, el cuestionario puede 
considerarse una prueba de sondeo y una recogida final de información. 


Recogemos a continuación tres cuadros-síntesis que exponen algunos aspectos que 
venimos referenciando y que, en este caso, los presentamos como fichas-síntesis de 
utilidad práctica tratados hasta el momento (ZUFIAURRE, B. y GABARI, M. I., 2000 y 
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2001: 60-63): 
ASPECTOS QUE CONSIDERAR A LA HORA DE LA EVALUACIÓN 


Alumnado/Profesorado A d Autoevaluación 
umnado Heteroevaluación 


- Conocimientos —————— 
- Actitudes Evaluación 
— Habilidades Profesorado Calificación 


Profesorado y Plan de Trabajo 


e Del profesorado: Profesorado 
- Orientación Alumnado 
- Exposición 
- Comunicación 
- Integración 
- Estrategias 


e De la organización 
- Objetivos 
- Contenidos/actividades 
- Fuentes/material 
—- Ambientación 
- Evaluación 


Evaluación del Plan de Trabajo 
Modificación 


CUESTIONARIO DE EVALUACIÓN DE LA EFICACIA DOCENTE 
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ESCALA DE VALORACIÓN 


MUY BAJO MUY ALTO 
INEXISTENTE PERFECTO 


1. OBJETIVOS DEL PROGRAMA 


1.1. Claridad de definición 
1.2. Realizabilidad/alcanzabilidad 
1.3. Utilidad y valor profesional 


1,4, Conexión con la práctica docente y 
actividades discentes 


1.a. Limitaciones y lagunas en los objetivos 
1.b. Procedimientos para superarlos 
1.c. Rasgos positivos más destacables 


2. FASES DE ORGANIZACIÓN/PROGRAMACIÓN 


2.1. Coherencia con objetivos 
2.2. Concreción de la programación 


2.3. Fidelidad en el seguimiento de la 
programación 
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2.a. Limitaciones, fallos y problemas más frecuentes ......cccocononcccconoccnoncorarinonrorcnnanoncononon 
2.b. Alternativas y procedimientos de reSoluciÓnN .........ocioncocccocnonnccniciónecicnacicocionanicnninnncnnos 
26: Hasgas:positivos: Más COSAS arrasa NA 


. COMPETENCIA CIENTÍFICA 
Y CONOCIMIENTO DE LA MATERIA 


3.1. Amplitud de los conocimientos 

3.2. Profundidad de los mismos 

3.3, Actualidad de los mismos 

3.4. Sistematización e interconexión de 
conocimientos 

3.5. Interdisciplinariedad, conexión con otras 
materias 

3.6. Conexión con los problemas reales 

y la práctica profesional 


3.a. Fallos, problemas y deficiencias MáS NOTtOFiAS .......o.oooooconononncncnonionnoranarononnnonoronarnznoos 
3.b Sugerencias y alternativas para evitarlos/paliarlOS ........oooocinccocicnocrnccnnorcnronanrcracanacnóns 
3.e. Aspectos: positivos más lestacables.......ecocoomcromimrserncansarsrsccrse rar crrerisarn cines 


. HABILIDAD PARA MOTIVAR E INTERESAR AL ALUMNADO POR EL PROGRAMA 


4.1. Fallos más notorios 
4.2. Sugerencias de solución práctica 
4.3. Aspectos y formas de motivación que resaltar en la actuación docente 


. PROCESOS DE ENSEÑANZA 
Y DE APRENDIZAJE 


5.1. Variedad de técnicas utilizadas 


5.2. Competencia en el empleo 
de la exposición magistral: 


—Claridad/inteligibilidad 
—fuerza motivadora/atractiva 
—sistematicidad lógica 
—Uuso de recursos audiovisuales 
5.3. Uso de variadas técnicas participativas 
y de grupo 
5.4. Empleo de variados métodos creativos 


5.5. Empleo de metodología/diagnóstico/ 
inquisitiva/investigadora 

5.6. Propuesta de actividades discentes 
de aplicación/comprensión sobre 
cada tema 

5.7. Interacción/comunicación con 
el alumnado en clase 

5.8. Ayuda y orientación de los trabajos 
del alumnado 

5.9. Uso de procedimientos para estimular 
la crítica 
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5.10. Estímulo del aprendizaje creador 1 
y de descubrimiento 

5.11. Valoración e impulso de la iniciativa 1 

5.12. Recurso frecuente a la evaluación 1 
y crítica en cada unidad/tema/método 

5.13. Empleo del humor/anécdota para crear 1 


un clima de libre expresión 


5.a. Deficiencias que destacar en el modo de llevar la clase ...........ooocccoccccnccnonoreconannnnrons 
5.b. Mecanismos y sugerencias de CorrecciÓN.....cocooonocccooococccnononccnonoanrnrrnconnrroraneraroroannros 
DC: PUNTOS POSITIVOS QUE FOSA iii AURA EAS 


. DINÁMICA DE EVALUACIÓN 
DEL ALUMNADO 
6.1. Justa/imparcial 


6.2. Acomodada a criterios/exigencias 
conocidas previamente 


6.3. Ajustada a los objetivos 
6.4. Ejecutada periódicamente 
6.5. Retroalimentación de resultados 


6.a. Problemas y fallos comunes en la evaluación .......ooooncccnnnciocancnooncncnnonocncraon cn coninaconono 
6.b. Sugerencias y procedimientos de Mejora......cooonocconocinncnnnoonccnnonononccoonnanorrann nr no noncnnon 
A O O ON 


EVALUACIÓN DEL PROGRAMA/ 
ACTUACIÓN DOCENTE 


7.1. Somete su actuación a juicio crítico 


7.2. Usa cuestionarios de valoración de su 
actuación docente 

Somete a valoración los métodos 
empleados y los mejora 

Hace evaluar el programa de contenidos 
e intenta mejorarlo 


Hace valorar los recursos didácticos 
y fuentes bibliográficas 


7.3. 


74, 


7.5. 


Ta Fallos: Y problemas Más recu iria iii 
TI: SUDONCIAS DO MOJO covcirncirciricica RA NAAA RE 
TIC ASPECTOS: PrÓSUCOS QUESADA on ANNAN AAA 


VALORACIÓN GLOBAL SOBRE 
EL/LA PROFESOR/A-ENSENANZA 


8.1. En conjunto, la calidad de la docencia es... 
8.2. En comparación con el resto 


del profesorado: 

—Su competencia científica es... 

—Su competencia pedagógica es... 
—Su calidad comunicativa y humana es... 
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ESCALA EVALUADORA DE LAS FUENTES Y MEDIOS 


Valora las fuentes para el aprendizaje de la unidad de trabajo o del tema 


Escala de valoración 


FUENTES 


ESCRITAS 


PRÁCTICAS 
ESCOLARES 


TECNOLOGÍA 


INSTRUMENTOS 
DIDACTICOS 


INSTITUCIONALES 


Bibliografía general 
Bibliografía básica 

Otra bibliografía 

Prensa didáctica 
Documentos legislativos 
Apuntes de clase 


Otros (detalla) 
Comunicación profesorado-alumnado 


Comunicación inter e intraprofesorado 
Comunicación comunidad escolar 


Otros (concreta) 

Medios de comunicación 
Recursos tecnológicos 
Otros (concreta) 

El entorno urbano: museos, 
exposiciones, rutas... 


El medio ambiente: bosque, mar... 
Materiales didácticos 


Otros (detalla) 
Grupos de trabajo 


Actos puntuales: simposios, 
conferencias, exposiciones... 


Otros (detalla) 
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2.3. FORMACIÓN DEL PROFESORADO: MODELOS, 
FUNCIONES Y COMPONENTES 


2.3.1. Formación del profesorado: principios y modelos 


La formación del profesorado como proceso de preparación de profesionales docentes 
capaces de elaborar un estilo de enseñanza orientado a la reflexión para apoyar el 
desarrollo del alumnado y para movilizar procesos innovadores a nivel de pensamiento y 
de acción en educación, se plantea hoy como un desafío que sólo se puede llevar 
adelante, no como responsabilidad individual, sino trabajando en equipo con las y los 
compañeros y compañeras para vehicular y favorecer un proyecto educativo y de 
desarrollo profesional común. En palabras de F. IMBERNÓN (1989), se trataría de un 
proceso de «actualización cientifica, psicopedagógica y cultural, complementaria y, a la 
vez, profundizadora de la formación inicial, con la finalidad de perfeccionar su 
actividad profesional». 


En este terreno, la evolución que hoy se está dando afecta tanto a planteamientos 
teóricos relacionados con tipologías de profesorado y sus claves distintivas, como a 
técnicas de aplicación, funciones, saber hacer, aptitudes que desarrollar, actitudes que 
vehicular, métodos y estrategias de acción factibles, evaluación como opción de 
indagación y valoración de todos y cada uno de los factores que intervienen, etc. El salto 
se ha dado hoy desde unos modelos primigenios que se apoyaban en la «eficacia 
docente» (docente eficaz para ordenar y regular), a unos modelos centrados en la 
«eficacia de la enseñanza» como paso intermedio y en la «eficiencia» por cuanto a su 
correcto funcionamiento, para más recientemente orientarse hacia modelos centrados en 
el análisis del «funcionamiento interno de la enseñanza» como conjunto de actividades 
que interactúan en un espacio estructurado. 


2.3.1.1. Principios en la formación del profesorado 


La formación del profesorado figura como un proceso continuo en el que tanto la 
formación inicial como la experiencia, la investigación y el perfeccionamiento, se 
deberán considerar como elementos indisociables y complementarios. En este sentido 
para contextualizarla procede un triple análisis: 


a) Formación inicial. En este espacio corresponde considerar, por un lado, la 
experiencia previa del profesorado durante su época de formación, que tendrá 
una influencia clara en la forma de concebir y de actuar en educación. 
Relacionado con esto habría que recordar un tópico ya viejo, pero que no por 
eso deja de ser real: «No enseñamos como nos dicen que debemos hacerlo 
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sino como nos han enseñado». Por otro lado, también hay que tener en cuenta 
la preparación formal que se desarrolla en una institución específica de 
formación en la que el/la futuro docente adquiere unos conocimientos en 
relación a qué es y cómo se debe enseñar. 


b) Formación de noveles. Esta fase se inserta en el espacio de la formación 
permanente, pero en tanto en cuanto se entiende que es un período con unas 
características propias y diferenciadas de las de un profesor experimentado, 
será procedente darle un tratamiento diferenciado. Nos referimos aquí a una 
primera fase en el ejercicio de la profesión que sucede a aquél período de 
conocimientos aún latentes que derivan de la fase previa de formación como 
estudiante en el entramado institucional de la educación formalizada. Para 
esta fase, se deberán considerar especialmente unos conocimientos 
pedagógicos y disciplinares acompañados (según sea el caso) de unos 
períodos de prácticas si así se organizan en un plan de estudios. Durante esta 
fase, el profesorado «novel» comienza a vivir el cambio de rol (de estudiante 
a profesor/a) en un período aún marcado por las dudas, las tensiones, el 
confrontar la realidad con sus dificultades... Y todo esto va a ayudar a 
configurar una identidad personal y profesional como profesorado novel. 


c) Formación permanente y/o continuada. Las y los docentes, como profesionales 
en activo, se encuentran (cada vez más) inmersos/as en unos procesos más o 
menos prolongados de formación permanente que se organiza a lo largo de 
toda la vida profesional. Y esto, que deriva del discurrir de unos tiempos de 
cambio acelerado que vivimos, plantea la necesidad de recualificación 
continua, de readaptación, reciclaje o de dominar nuevas técnicas, 
habilidades... Con todo, durante esta fase de formación, será Importante 
compartir experiencias, trabajar nuevas técnicas, diseñar y experimentar 
materiales curriculares, entre otras. Y para esto se reivindica trabajar de forma 
cooperativa sobre la base de grupos de trabajo, seminarios y otros. 


2.3.1.2. Modelos de formación del profesorado 


La Formación del profesorado, foco de atención a lo largo de la historia, es hoy la 
«piedra angular de renovación del sistema educativo» (GIMENO, J., 1993: 77). Ahora 
bien, hay que tener en cuenta que la formación del profesorado se puede orientar desde 
diferentes perspectivas que encuentran encaje con concepciones diversas de la función 
docente, la caracterización de la actividad docente, la organización de las enseñanzas, 
formas específicas de organización de las prácticas, el papel de los aprendizajes, entre 
otros, tal como se han caracterizado en el tiempo y según lo reflejan diferentes autores. 
En este sentido, se podrá interpretar y clasificar a la luz de «diferentes paradigmas» 
entendidos como matriz de creencias y de asunciones acerca de la naturaleza y los 
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propósitos de la escolarización, la enseñanza, el profesorado y la educación y, cómo no, 
la misma formación de docentes. 


Siguiendo a DOYLE, W. (1977), también recogido en GIMENO, J. y PÉREZ, A. (1983- 
1985) y reflejado en WITTROCK, M. C. (1989), en el campo de la investigación en 
ciencias de la educación hoy se vienen considerando los paradigmas: presagio-producto, 
proceso-producto, mediacional y contextual o ecológico, lo que para GIMENO, J. (1983), 
en su aplicación al terreno de la formación del profesorado, se correspondería con los 
modelos culturalista, analítico-tecnológico, humanista, ideológico y técnico-crítico. 
Cada modelo responde a unas concepciones filosóficas determinadas, presenta unos 
rasgos y plantea un enfoque de la formación. Lo que subyace a cada modelo o aquello en 
lo que se plasma representa una tipología de prácticas y unos modos de hacer y ejercer la 
profesión docente. 


a) Paradigma presagio-producto (culturalista y racionalista). Pone el énfasis en 
la competencia docente y centra su atención en la personalidad del/de la 
profesor/a. Figura dominante durante los años setenta y encaja con una 
concepción esencialista del currículo. En su valoración de lo que se puede o 
debe entender por calidad de enseñanza, refiere buen dominio de los 
contenidos con el profesorado como mediador en la transmisión de la cultura 
establecida. El esquema didáctico o modelo subyacente es la relación simple 
entre emisor y receptor. 


b) Paradigma proceso-producto (analítico-tecnológico) que aspira a establecer 
relaciones entre el comportamiento del profesorado mientras enseña (proceso) 
y las mejoras que muestra el alumnado en sus aprendizajes (producto) como 
consecuencia de la acción del/de la profesor/a. El esquema didáctico al que se 
ajusta el modelo responde a la simbiosis emisor-receptor mediando un canal 
regulador de esta relación. Como paradigma incide en la importancia del 
procedimiento en la enseñanza, en el acto didáctico como proceso de 
comunicación, en la competencia del profesorado... El análisis de las tareas 
de las/los enseñantes, la programación de las enseñanzas por objetivos de 
conducta, el estudio de la interacción en el aula, la evaluación por módulos de 
aprendizaje, la microenseñanza, los estudios correlacionales y experimentales, 
entre otros, figurarán como ejes de formación al amparo de esta visión 
paradigmática. 


c) Paradigma mediacional (humanista bajo alguno de sus supuestos y marcando 
estrategias técnico-analíticas en cuanto a su aplicación). El paradigma 
mediacional se contextualiza a partir del cuestionamiento del modelo 
«proceso-producto» y bajo sus supuestos se considera que la conducta ante un 
hecho educativo no es tan prioritaria como el proceso psicológico que apoya 
esa conducta. Las tendencias que van a apoyar esos cambios coinciden con el 
desarrollo de la psicología, y especialmente el auge de la psicología cognitiva, 
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el interaccionismo y después el constructivismo en su variante más 
individualizadora de los procesos sociales. 


Esta opción paradigmática toma en consideración una serie de elementos en 
relación a cómo adquirir el conocimiento y cómo se procesa la información. 
Esto representa desarrollar estrategias de pensamiento, trabajo de y con 
grupos, estar abierto a la percepción de estímulos y la toma de decisiones, 
tener capacidad de organizar, de sistematizar y de comunicar, 
responsabilizarse de la planificación y la programación de las actividades de 
enseñanza y de aprendizaje, entre otras. Todos estos aspectos figuran como 
ejes que marcan claves para las oportunas actuaciones en formación bajo este 
paradigma. La visión de la enseñanza y de la formación, mediada por un 
sentido de la intervención como pretensión institucional válida, se organiza 
sobre un esquema didáctico que tiene claras similitudes con el modelo 
anterior: «emisor-receptor» mediado por un «canal», pero en este caso sobre 
la base de información validada por determinadas características de las y los 
docentes. 


d) Paradigma contextual o ecológico (técnico-crítico). Añade el componente 
medio, esto es el contexto de desarrollo a otras reflexiones sobre cómo 
organizar de forma adecuada los procesos de enseñanza. Las técnicas de 
investigación cualitativa, la investigación en la acción y el estudio de la vida 
en las aulas, figuran como características bajo este paradigma. El esquema 
didáctico se sustenta en clave de: emisor como mediador y receptores en 
interacción. El proceso, en cualquier caso, se evidencia en un espacio o 
contexto y desde unas determinantes propias que funcionan como reguladoras. 
Bajo este modelo, los análisis sobre el «pensamiento del profesor» como 
«investigador en el aula» y las investigaciones sobre el «desarrollo profesional 
docente» caracterizan las reflexiones sobre el pensamiento y la acción en los 
procesos de intervención educativa y establecen las pautas que considerar a la 
hora de la toma de decisiones. La percepción de la enseñanza y de la 
formación se entiende como una acción social comprometida en tareas de 
desarrollo comunitario y lo que encaja es desarrollar estrategias que capaciten 
al profesorado para ser un profesional reflexivo como mediador entre el saber 
intelectual y la realidad social en un ejercicio praxiológico abierto al cambio. 


Desde otra perspectiva, ZEICHNER, K. M. (1983) encuadra una posible clasificación 
de las prácticas de la enseñanza que caracteriza las tendencias que a continuación 
referimos: 


Tendencia tradicional-artesanal. Desde esta perspectiva, la enseñanza se entiende 
como un oficio de tipo artesanal. Según esto, la experiencia, la tradición, los patrones de 
actuación acumulados en la historia, forman el sustrato del conocimiento válido como 
sabiduría acumulada. Los modos de transmisión del conocimiento y de desarrollo de 
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destrezas resultarán, en este sentido, similares a como lo hacen las/los aprendices de 
oficios. De este modo se contextualizan las claves de lo que se entiende por «buenas 
prácticas», mientras la función docente se limita al ámbito del aula y no tiene en cuenta 
el contexto educativo y social. Según esto, la sabiduría se adquiere por observación, por 
imitación, por práctica repetida. El alumnado recibe el conocimiento de forma pasiva 
como simple consecuencia del bagaje de conocimientos acumulados por las/los 
expertos/as. 


Tendencia conductista o basada en una actuación competente. Según este enfoque, 
influenciado por la psicología conductista y por investigaciones de tipología proceso- 
producto, la educación se entiende como una ciencia aplicada. La formación del 
profesorado se ejercita, por tanto, en clave de desarrollar determinadas competencias, 
destrezas y conductas específicas y observables, de tal manera que lo que se enfatiza es 
el conocimiento para resolver problemas, más que para descubrirlos o plantearlos. Este 
modelo se apoya en una versión eficientista de la enseñanza con las soluciones al alcance 
de la ciencia y la tecnología. Los programas de formación consecuentes se organizarán 
para que las/los enseñantes dominen un determinado corpus de conocimiento teórico que 
incluye unas competencias, unas habilidades y unos procedimientos técnicos útiles para 
conseguir unos objetivos preestablecidos. 


Tendencia personalista o humanista. Desde esta perspectiva, se insiste en el 
desarrollo de la personalidad y su madurez psicológica, lo que abre la opción a diversos 
modelos de enseñanza que se pueden analizar a partir de lo que refieren JOYCE, B. y 
WELL, M. (1985). Las tipologías de formación que se caracterizan bajo esta opción 
insisten en la importancia del autodescubrimiento personal o el tomar conciencia de sí 
mismo. Se trata de una tendencia más formativa que informativa que facilita estrategias 
para hacer frente a situaciones diversas sin tener en cuenta el sistema social como factor 
determinante. En este campo podrían destacarse tres tendencias: 


. Formación personalizada del profesorado. Vendría marcada por la evolución 
de los intereses del profesorado. Dependiendo de cómo se integren éstos en su 
actividad, se podrán vehicular una serie de intereses y de preocupaciones 
diferenciadas. 


. Formación basada en el desarrollo. Entiende la formación como un proceso 
dirigido a favorecer el desarrollo personal como personas adultas sobre la 
base de la flexibilidad moral y la autonomía. 


. Formación basada en la percepción personal. La formación se centra en el 
desarrollo del propio «yo» del profesor/a a través de la percepción de sí 
mismo/a y de su ambiente, esto es, el «llegar a ser» antes que aprender cómo 
diseñar, desarrollar o evaluar proyectos. La eficacia de la enseñanza se 
atribuye a las cualidades y características personales del profesorado. 
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Tendencia orientada a la indagación. Este enfoque se apoya en la imagen de un 
profesional reflexivo con implicaciones morales y políticas que puede crear ambientes y 
promover aprendizajes humanos. Bajo este enfoque podrían diferenciarse dos 
tendencias: 


. Modelo orientado a la decisión. Problematiza la tarea de la enseñanza aunque 
se circunscribe al ámbito del aula. La pretensión última es dotar a las/los 
docentes de estrategias para percibir y analizar el conocimiento implícito de 
sus acciones. Se van a obviar, sin embargo, un tanto las dinámicas sociales e 
interaccionales del centro como elemento definitorio de las actuaciones. 


. Modelo orientado a la reflexión crítica. Problematiza tanto la tarea de enseñar 
como los contextos espaciotemporales y prácticos donde se rea liza. El 
espacio de indagación se orienta hacia la acción de enseñar, pero se abre a 
otros contextos de actuación que inciden en el ámbito social y en el 
institucional. De este modo podrán desarrollarse estrategias para descubrir las 
condiciones que determinan las situaciones o cómo éstas podrían cambiarse, 
lo que implica cuestionar la enseñanza y sus prácticas. 


PROBLEMÁTICO 


Orientado a la investigación 


RECIBIDO REFLEXIVO 


Conductista Personalista 
Oficio- Tradicional 


CIERTO 


En otro contexto, GIMENO, J. y PÉREZ, A. (1992: 400-425) acotan una nueva 
categorización de las diferentes clasificaciones o perspectivas en formación del 
profesorado. En este caso, se enmarca el ámbito de estudio desde la similitud y 
coincidencia de las aportaciones de diferentes autores: 


. Una perspectiva académica con un doble enfoque enciclopédico y 
comprensivo. 
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. Una perspectiva técnica que contempla un modelo de entrenamiento y otro de 
adopción de decisiones. 


. Una perspectiva práctica que se orienta hacia un enfoque tradicional o a un 
enfoque reflexivo sobre la práctica. 


. Una perspectiva reflexiva en la práctica para la reconstrucción social en la 
que encaja un enfoque de crítica y de reconstrucción social y un enfoque de 
investigación-acción. 


Esta clasificación plantea una clara coincidencia con los modelos de acción 
clasificables dentro de la corriente internacional como modelos técnico, práctico y 
crítico que categorizan posibles formas de planificar y actuar docente en su 
correspondencia con la acción discente y la integración de las acciones recíprocas en 
contextos de reproducción o de cambio. 


a) Perspectiva académica. Entiende la enseñanza como un proceso de transmisión 
de conocimientos y de adquisición de cultura pública. El/la docente se concibe como un 
especialista de diferentes disciplinas que componen la cultura escolar. El 
posicionamiento desde esta perspectiva marca un continuum cultural como dominio de 
materias de cultura considerado desde dos versiones: 


— Enfoque enciclopédico. El profesorado es especialista en una rama del 
conocimiento enciclopédico. No existe diferencia entre saber y saber enseñar. 


— Enfoque comprensivo. La prioridad subyace en el conocimiento de la disciplina 
unida a procesos de investigación y de descubrimiento para llegar al 
conocimiento. Desde esta perspectiva, tanto el conocimiento conceptual como 
los procedimientos metodológicos aparecen unidos. 


b) Perspectiva técnica. Según este enfoque, la actividad profesional se entiende 
como una actividad instrumental dirigida hacia la solución de problemas además de la 
aplicación de técnicas científicas. En este espacio se distinguirían dos corrientes que 
proyectarían dos modelos de formación: 


— Modelo de entrenamiento. Se apoya en investigaciones sobre eficacia docente 
organizable en parámetros de un paradigma proceso-producto, lo que 
representa que el aprendizaje del alumnado depende de la actuación del 
profesorado. Los programas de formación se orientan al entrenamiento de 
futuros docentes en aquellas técnicas, habilidades y procedimientos que han 
demostrado ser eficaces. 


— Modelo de adopción de decisiones. Parte de la premisa de que los 
descubrimientos de las investigaciones no se traducen mecánicamente en 
habilidades, antes bien, se convierten en principios y procedimientos que las y 
los docentes utilizan a la hora de la toma de decisiones cotidianas en el 
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contexto del aula. La Formación del profesorado se orienta hacia la 
facilitación de técnicas de intervención y el desarrollo de competencias 
estratégicas o formas de pensar para aplicar las técnicas. 


c) Perspectiva práctica. Desde esta perspectiva, la enseñanza se entiende como una 
actividad compleja determinada por el contexto y cuyos resultados son en gran parte 
imprevisibles. Está, por tanto, cargada de conflictos de valor que requerirán de la toma 
de opciones éticas y políticas. Como artesano, artista o profesional, el profesorado 
desarrolla su sabiduría, utiliza sus conocimientos en relación con las experiencias y su 
creatividad e imaginación para afrontar situaciones complejas e imprevistas de la vida 
del aula. La formación, según esta versión, se basa en el aprendizaje de la práctica, para 
la práctica y a partir de la práctica, lo que representa dar validez a la experiencia. En su 
evolución, esta perspectiva marca igualmente dos tendencias: 


— Enfoque tradicional. Interpreta la enseñanza como una actividad que genera un 
conocimiento fruto de ensayo-error marcando coincidencias con la posición 
academicista. Según esto, la socialización del aprendiz permite generar 
prácticas no reflexivas, antes bien intuitivas, rutinarias... Mientras tanto, la 
«sabiduría profesional» se transmite de una a otra generación por contacto 
directo con la práctica experta del experimentado. 


— Enfoque reflexivo sobre la práctica. Desde esta percepción se entiende que el 
profesorado interviene con su acción práctica en un medio ecológicamente 
complejo. Lo que se deberá analizar, por tanto, es cómo se enfrenta el 
profesorado a esa realidad y cómo utiliza su conocimiento y capacidad para 
dar respuestas a diversas situaciones. La pretensión es pues evitar la 
reproducción acrítica de las rutinas tradicionales aplicadas a modo de recetas. 


d) Perspectiva de reflexión en la práctica para la reconstrucción social. Desde esta 
opción la enseñanza se caracteriza como una actividad crítica con evidentes opciones 
éticas. El profesorado, como profesional autónomo, reflexiona para comprender la 
realidad y para facilitar la emancipación de las y los participantes en los procesos 
educativos. Se enfatizan aquellas conexiones externas y sociales entre enseñanzas, 
escuela, problemas sociales y otros. Dentro de esta perspectiva se pueden distinguir 
igualmente dos tendencias: 


— Enfoque de critica y de reconstrucción social que interpreta al profesorado 
como un intelectual transformador comprometido en la formación de la 
conciencia de la ciudadanía orientada hacia un análisis crítico en relación al 
orden social. La formación del profesorado no se considera desde 
pretensiones de neutralidad, por lo que conviene hacer explícita la ideología 
de la que se parte y someterla a crítica. Como modelo, moviliza un bagaje 
cultural a modo de orientación política y social que incluye capacidades de 
reflexión crítica sobre la práctica y el desarrollo de actitudes relacionadas con 


111 


el compromiso político. 


— Enfoque de investigación-acción con pretensiones de formación para la 
comprensión. Esta perspectiva parte de la influencia previa de las 
aportaciones de L. Stenhouse y delimita una visión docente como profesional 
que investiga sobre su práctica con pretensiones de desarrollo curricular que 
respete el carácter ético de las actividades de enseñanza. 


2.3.2. Componentes de la formación del profesorado y 
funciones que desarrollar 


2.3.2.1. Funciones del profesorado como compromiso profesional docente 


En los últimos tiempos las propuestas de formación docente vienen marcando unas 
funciones que las/los docentes deben ejercer y que podríamos delimitarlas según tres 
aspectos interdependientes (FORTUNY, M., 1987) por cuanto que caracterizan su «saber 
hacer» y su nivel de compromiso e implicación en un contexto escolar no reducible a un 
espacio instructivo exclusivo, antes bien, socializador por excelencia (ver bloques l y V). 
Estas tres funciones serían: 


. Las que debe realizar como miembro de una comunidad. 


. Las que debe desempeñar como miembro de un colectivo: claustro y otros 
órganos colegiados. 


. Las que debe desarrollar como enseñante en un espacio aula y con un grupo- 
clase. 


Las tres funciones hacen referencia a tareas que las y los docentes deberán atender 
en tanto que esa es su «responsabilidad social» y «profesional» lo que, a su vez, tiene 
una clara correspondencia con diferentes niveles de compromiso por cuanto a 
responsabilidad curricular (ZUFIAURRE, B. y GABARI, M. I., 2000 y 2001: 76-78), léase a 
nivel más general: Proyecto Educativo, Proyecto Curricular y Programación General 
Anual y a nivel más específico: Plan de Convivencia, Plan de Acción Tutorial, Plan de 
Orientación y Supervisión, Plan de Atención a la Diversidad, Planes de Acogida, 
Proyectos de Innovación, Programas de Orientación y de Acompañamiento... 
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FUNCIONES BÁSICAS 
DEL PROFESORADO ASPECTOS EN LOS QUE INCIDE 


Maestra/o- 
Comunidad 


Maestra/o- 
Escuela 


Maestra/o- 
Alumnado en 
individual y 
Grupo-Aula 


Innovación en 
relación al entorno 
y el sistema 
escolar. 


Innovación 
escolar y 
organización del 
trabajo 
colaborativo. 


Investigador/a en 
el aula y mediador 
en aprendizajes. 
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Conocimiento de la comunidad y sus refe- 
rentes (cultura, lengua, tradiciones, etc.). 


Conocimiento del medio en el que se inser- 
ta. 


Conocimiento del entorno escolar, del sis- 
tema social y del sistema educativo para 
trabajar en y con él. 


Participación en la vida escolar. 
Trabajar en equipo. 


Compartir proyectos de trabajo entre unas 
y otros. 


Colaboración en el desarrollo de unas es- 
trategias educativas. 


Relación con las familias. 


Regulación de canales comunicativos entre 
escuela-comunidad y mediación entre ellos, 


Reflexión abierta sobre las implicaciones 
de los procesos educativos. 


Conocimiento del alumnado. 
Conocimiento de los principios psicopeda- 
gógicos. 

Conocimiento de técnicas de observación 
y diagnóstico. 

Organización y estructuración del currículo, 


Ajuste de la programación de aula a varia- 
bles de los grupos. 


Creación de situaciones de aprendizaje. 
Estimulación de la creatividad. 
Orientación del alumnado. 


Evaluación de logros en el desarrollo de 
proyectos compartidos. 


Dinamización y animación del grupo-clase... 


a) En relación a la comunidad 


El profesorado debe conocer la comunidad en la que vive, en la que interactúa y en la 
que desempeña su actividad para poder sacar el mejor fruto de las características que van 
a referenciar su quehacer docente en su función de mediador y guía. Será, pues, oportuno 
estar enraizado en ella, ya que compenetrándose con el medio social y natural que le 
rodea, podrá integrar en su proyecto educativo aquellos valores, cultura, lengua, 
tradiciones... que van a marcar su saber hacer profesional. Conocer el medio en el que se 
contextualiza su trabajo va a posibilitar al docente integrarlo como un fin y utilizarlo 
como un recurso. «Como un fin, en el sentido de potenciar el conocimiento del mismo y 
de propiciar la integración del alumnado con su patrimonio cultural. Como un recurso, 
en el sentido de aprovechar las múltiples posibilidades del medio para vehicular el 
conocimiento y los aprendizajes», IMBERNON, F. (1994: 30). 


Tratándose del medio como fin será oportuno compartir la vida escolar y los 
condicionantes que se van planteando en torno a ésta para desarrollar mejor la labor 
docente en interacción unas con otros. Tratándose de la percepción del medio como 
recurso, será oportuno destacar la riqueza educativa que el medio ofrece merced a 
múltiples recursos que convendrá ubicar y contextualizar, ya sea bibliotecas, ludotecas, 
mediatecas, museos, organizaciones lúdicas, campos de aprendizaje, espacios 
deportivos, instituciones culturales y asociaciones varias, grupos infantiles y juveniles, 
escenarios varios de salidas, itinerarios de la naturaleza, televisión, cine, radio, prensa, 
literatura infantil y juvenil, etc. La ubicación oportuna de esta función comunitaria 
abierta puede y debe enlazar con la toma de decisiones a la hora de diseñar un programa 
de acción escolar amplio que podrá igualmente encajar con escuelas de padres y madres 
y otras funciones escolares comunitarias. Los elementos del medio, siempre disponibles, 
pueden y deben estar presentes en los currículos como riqueza, como apoyo y como 
espacio de intercambio. Los modelos tradicionales de organización de «lo escolar» en 
parámetro instructivo cerrado apoyados en un seguimiento de manuales y tareas 
prescritas y descontextualizadas no encajan con el devenir de lo escolar. 


b) En relación con la escuela como institución 


Las y los docentes deberán conocer el sistema educativo en todas sus dimensiones 
(estructura, organización, legislación) para contextualizar oportunamente su acción 
profesional e integrar y desarrollar aquellas posibilidades de acción educativa factibles. 
La preparación cultural del profesorado, su reflexión personal y colectiva con otros 
docentes, su propia práctica abierta a la colaboración y la cooperación, deberán 
constituirse en espacios de motivación de cara a la transformación de modelos 
educativos cerrados (herederos de tradiciones de guardia y custodia, ver bloque l) para 
adaptarlos y acomodarlos a las necesidades dinámicas de la vida escolar y de los 
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entornos de vida. El hecho de plantear unas funciones docentes en la escuela como 
institución pone de manifiesto la necesaria y pertinente participación del profesorado en 
aquellos aspectos organizativos, de gestión y de intervención didacticometodológica y 
otros. La voluntad de trabajo cooperativo de las/los docentes (algo que en clave de 
participación en Proyectos proponemos en el espacio de esta obra, bloque V), debe 
traducirse en una integración real del profesorado en la escuela, en los diversos niveles 
de actuación escolar, en las pertinentes estructuras de coordinación de ciclos y etapas, 
equipos, comisiones o grupos de trabajo que se organizan en función de unas temáticas 
concreta o generales, que se van planteando por unas u otras casuísticas (tipología 
variada de alumnado, nuevos materiales, intercambio escolar. ..). 


Además, el/la maestro/a deberá participar en aquellos órganos de gobierno que se 
referencian en la legislación escolar (claustro, consejo de centro, equipos de ciclo, 
interciclos y etapa, comisiones varias, seminarios, departamentos...). Deberá colaborar 
en el seguimiento del Plan de Centro y de las indicaciones definidas en su Proyecto 
Educativo, su Programación General Anual, Proyecto Curricular, Planes de Convivencia, 
Plan de Coordinación Pedagógica, de Orientación y Supervisión, de Atención a la 
Diversidad, de Acción Tutorial, Programas de Acompañamiento, Proyectos de Acogida 
Escolar, de Innovación y otros. Una buena organización del centro escolar exige una 
oportuna organización de las tareas, un trabajo coordinado por niveles, por ciclos y 
etapas, en comisiones varias, una adecuada organización de los departamentos y, en 
definitiva, un trabajo compartido y colaborativo. El trabajo en equipo es hoy 
imprescindible para que las propuestas docentes puedan llegar a tener una coherencia en 
relación al conjunto de los elementos que los conforman. Si además se pretende que el/la 
docente pueda innovar el currículo, necesitará el oportuno apoyo y asesoramiento. 


c) En relación con el alumnado y el grupo-clase 


Se podrían considerar una extensa gama de actividades orientadas a conseguir la máxima 
eficiencia y eficacia en la organización y el desarrollo de las enseñanzas (lo que incluye 
contenidos instructivos, de valores y saber hacer) y orientadas también a mediar de 
forma oportuna en los aprendizajes. Por un lado, el/la docente tiene que aprender a 
conocer a sus alumnas y alumnos, pues «necesita conocer el grado de maduración y 
desarrollo que atraviesan, su problemática familiar, la problemática del entorno. [...] 
para lo cual necesita de una información pedagógica, psicológica, sociológica y 
también unas técnicas para recoger y procesar la información y para elaborarla» 
(IMBERNON, F., 1994: 31). 


La buena recogida y elaboración de la información con las técnicas adecuadas 
permite al profesorado establecer un diagnóstico inicial y conocer los antecedentes 
situacionales y sociales del alumnado. A partir de ahí, y para el diseño del programa de 
acción educativa, deberá considerarse la organización material y funcional factible a 
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nivel de aula y de los espacios escolares de referencia. Además, el profesorado deberá 
saber y poder jugar con las estrategias metodológicas y organizativas adecuadas para 
llevar adelante su acción educativa en clave de motivación, de interacción, de 
indagación, de seguimiento... estrategias con las que, por otra parte, podrá jugar según 
sean las circunstancias y los momentos. Deberá, también, organizar las técnicas y 
diseñar las estrategias para evaluar diferentes aspectos y elementos que intervienen en 
los procesos docentes y discentes. 


En síntesis, el/la docente debe: 
. Ser capaz de favorecer el desarrollo global de alumnado. 
. Ser un/a facilitador/a del aprendizaje de conocimientos científicos. 


. Dominar las técnicas de trabajo para favorecer el desarrollo y la maduración, 
para mediar en el aprendizaje... ya que corresponde a las y los profesionales 
docentes iniciar al alumnado en el saber, en el pensamiento y en la 
investigación. 


. Asumir el papel de dinamizador/a y de animador/a para, bajo estas claves, 
ayudar a organizar el trabajo del alumnado, favorecer las relaciones intra e 
intergrupos y comprometer a unas y otros en las actividades individuales y en 
equipo. 


. Estar integrado en la comunidad donde se inserta el centro escolar para 
desarrollar su trabajo en colaboración con madres/padres, con entornos 
sociales cercanos y con otros grupos e instituciones que van abriendo espacios 
de incidencia en educación. 


2.3.2.2. Componentes de la formación del profesorado 


Por su propia lógica, los componentes de la formación del profesorado confluyen con 
aquellas fundamentaciones y pilares del currículo en lo que hace referencia a unas 
fuentes explicitadas que abren la vía a la organización de las claves del conocimiento 
escolar sobre unos cauces de legitimación de la selección de los contenidos curriculares. 
Las claves que explícitadamente prefiguran la organización de los contenidos 
curriculares que incluir en las diversas etapas de la enseñanza obligatoria y 
postobligatoria, podrían categorizarse en cuatro grandes ámbitos que recogen lo 
habitualmente explicitado en el currículo escolar: el científico, el pedagógico, el cultural 
y el práctico (ZUFIAURRE, B. y GABARI, M. IL, 2000: 78-86). 


Cuando hacemos referencia a componentes explicitados de la formación de 
futuros/as docentes, reflexionamos sobre aquellas claves de formación que posibilitan el 
acceso a un nivel de desarrollo que permite ejercitar unas funciones profesionales con 
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solvencia, esto es, se forma en unos contenidos que delimitan un saber hacer capaz de 
interpretar y adecuar una función docente de progreso. Pero podríamos hacer una 
lectura más allá pues un/a docente así formado/a podría ejercitarse en el desarrollo 
abierto de un currículo escolar de Educación Infantil y Primaria cuyos contenidos, 
propios de unas enseñanzas obligatorias, podrían organizarse de forma amplia. 
Asimismo, podrían elaborar unos proyectos curriculares y unas programaciones 
generales en interpretación y adecuación del Diseño a aquellas variables de aulas y de 
grupos e individualidades, en particular (ver ejemplificaciones en el bloque V). En otro 
sentido, estos componentes que delimitan la selección de contenidos de formación de 
profesionales docentes «a futuro» permiten establecer una conexión entre teoría y 
práctica desde una doble vertiente: estructuras de formación versus fundamentos 
curriculares y funciones que desarrollar versus responsabilidades que ejercer. 


— Mediante el componente científico, el/la futuro/a docente se prepara para ser 
un/a agente educativo/a que posee conocimientos de las áreas científicas en 
cuyos compromisos de enseñanza se deberá comprometer. 


— A través del componente cultural, el/la futuro/a docente podrá devenir un/a 
agente con un bagaje sociocultural de ámbito general y específico en tanto que 
está adaptado/a al medio y contexto donde se va a ejercer profesionalmente. 


— Con el recurso al componente pedagógico, el/la futuro/a docente se prepara 
para ser un/a profesional que podrá contar con un bagaje de conocimientos del 
ámbito educativo para desarrollar un ejercicio profesional comprometido con 
un saber hacer y saber actuar. 


— Con el recurso al componente de prácticas en la realidad de las escuelas, el/la 
futuro/a docente podrá conocer la realidad escolar, identificar sus claves y 
tendrá opción de poder experimentar con un currículo escolar implícito y 
explícito. 


COMPONENTES EN LA FORMACIÓN DEL PROFESORADO 
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COMPONENTE COMPONENTE 
CULTURAL CIENTIFICO 


Contenidos didácticos Concimiento medio 
Técnicas Contenidos a 
de expresión 


Actitud 


Técnicas de autoformación 


FORMACIÓN INICIAL 


COMPONENTE 


COMPONENTE PRACTICUM 
PEDAGÓGICO 
Realidad escolar 


Formación general Participación 


Formación didáctica Experiencia 


Valoración crítica 


Aplica estrategias 


ZUFIAURRE, B. y GABARI, M. L. (2000: 79). 


Junto con estos componentes no debe olvidarse, sin embargo, que existen y existirán 
unos espacios de cultura escolar no explicitados, unos sesgos ocultos (TORRES, J., 1991) 
que encubren aquellas formas y estrategias de acción docente y discente con todo un 
mundo de valores y de lecturas paralelas en clave política, religiosa, de modelos 
tecnológicos, en referenciales contemporáneos comparativos de unos y otros contextos 
(bloque I) o sesgos modernos en tanto que variables coloniales y colonizadas del saber, 
mediadas por discriminaciones evidentes comprobables y comprobadas de realidades de 
género, raza, clase social, minorías y otras que corresponderá igualmente explicitar pero 
sobre las que no nos vamos a extender porque figuran ampliamente tratadas en la 
literatura del tema. 
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a) Componente científico 


A través de este componente se procede a una selección relativa de contenidos del 
ámbito lógico que marcan unas claves de interpretación del mundo científico 
contemporáneo. Con esto se trata de ayudar al futuro/a docente para que pueda adquirir 
unos conocimientos y unos contenidos a partir de los cuales podrá elaborar las 
estrategias que le serán adecuadas para su formación y posterior ejercicio profesional. 
Dentro de esta formación científica resulta importante distinguir entre los contenidos 
didácticos y las técnicas de autoformación. Los contenidos didácticos podrán 
considerarse desde dos vertientes: 


— Contenidos propiamente dichos. 
— Procedimientos o técnicas de expresión relacionados con los contenidos. 


El ser humano puede expresarse y experimentar a través de cuatro procesos 
esenciales que son: la expresión lingúística, la expresión logicomatemática, la expresión 
artística, manual y corporal, aplicable de formas variadas y la experiencia en campos de 
lo social y natural. Uno de los objetivos principales del currículo de la formación del 
profesorado, en este caso de maestras/os de Educación Infantil y Educación Primaria, 
deberá enfocarse u orientarse a ayudar al alumnado a utilizar este abanico de 
posibilidades que se le plantean. 


La formación científica de futuros y futuras profesores y profesoras, maestras/os en 
su formación inicial, deberá incluir un grado de información en los ámbitos de expresión 
lingúística y matemática, un conocimiento preciso sobre el espacio de la educación 
artística, corporal... y sobre la realidad social, natural y física que le circunda. Durante 
este período de formación inicial el/la profesional en formación deber igualmente recibir 
información sobre el mundo de las ciencias, la tecnología, la literatura... Algunos de 
estos contenidos pueden tener carácter básico o de optatividad al objeto de poder dar 
respuesta a aquellas afinidades e intereses de unas y otros. Tras una formación inicial, en 
un mundo en continua evolución, será importante plantearse la adquisición de nuevas 
técnicas y de nuevos conocimientos mediante la formación continuada y permanente 
posterior. 


En cuanto a las técnicas de autoformación, uno de los objetivos de la formación 
inicial y la posterior permanente debe ser que el alumnado en formación antes de 
finalizar su formación inicial tenga garantizado el acceso al mayor grado posible de 
autonomía profesional. Será importante, por ello, que durante su período de formación 
inicial acceda a las oportunas indicaciones sobre los medios de los que se puede hacer 
servir para continuar en su autoformación. En este sentido, cobra importancia la 
preparación en técnicas de investigación, técnicas de documentación (saber manejarse en 
bibliotecas, en bases de datos, en el acceso a medios informáticos y telemáticos, etc.), 
utilización de ficheros, formularios, toma y clasificación de notas, registros de 
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observación, de diagnóstico de situaciones, de detección de necesidades, etc. 


b) Componente cultural 


Una de las críticas más frecuentes en relación a la formación inicial de futuros docentes, 
es que no está organizada para suministrar al futuro/a docente la formación que la 
sociedad exige. Esto se sustenta en que los planes de estudio acostumbran a servir de 
reguladores de inercias pasadas, de un saber hacer heredado, no innovador. Un 
replanteamiento tanto de los contenidos como de los métodos de la formación docente 
resulta hoy una condición para comprometerse en la enseñanza de las generaciones del 
futuro que se van sucediendo en las aulas escolares. Sin embargo, el/la profesor/a suele 
ser el mismo/a durante un largo período de tiempo. Una evidencia tan sencilla pone de 
manifiesto un aspecto profundo de esta realidad: el/la docente se va alejando 
paulatinamente del mundo de la infancia y de la juventud. Y para recuperar este desfase 
no resulta suficiente una formación permanente tecnicoprofesional y una actualización 
en conocimientos científicos. 


El profesorado debe conocer el medio en el que se desarrollan sus alumnos y 
alumnas. Este medio es cada vez más complejo y las nuevas generaciones adquieren un 
conocimiento de la vida que, más allá de su propio entorno, les llega a través de los 
medios de comunicación. Estos elementos, en su conjunto, son los que forman parte de 
la experiencia cotidiana de las personas y, en cuanto a tales, son tanto o más 
significativos que los que la escuela analiza y transmite. Ateniéndonos a esto, el/la 
futuro/a docente, maestra/o que finaliza su período de formación inicial, debe acceder a 
dicha culturización y debe estar abierta/o al estímulo para continuar autoformándose en 
aspectos culturales hoy tan cambiantes por el rápido proceso de desarrollo que vivimos. 
De lo contrario, se verá falto de los elementos y las actitudes suficientes para 
comprender que la escuela ha de cambiar constantemente y ha de permanecer abierta a 
nuevas ideas. 


Las/los profesionales de la enseñanza que no leen sistemáticamente la prensa, leerán 
posiblemente todavía menos las publicaciones especializadas. Una actitud regular de 
despreocupación por las novedades literarias hace más difícil la aproximación a los 
ensayos temáticos que exigen más esfuerzo. Desconocer o despreocuparse por diferentes 
culturas marginales, por la diversidad de formas artísticas y de manifestaciones 
culturales, por nuevos estilos y formas musicales, por unos lenguajes específicos, por 
unos códigos de valores, etc. aleja de la vida escolar a quienes acuden a formarse. La 
acomodación poco problemática en el ejercicio profesional docente conduce a la 
desinformación sobre los avances que se producen en la sociedad donde se vive y, por 
ende, a la incapacitación para su análisis. En este sentido, asumir una actitud cerrada en 
relación al rápido movimiento social y cultural incapacita al profesorado en formación 
para una educación abierta. Frente a esto, lo que se impone es un proceso continuado de 
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culturización o un interés por las variables culturales como aspecto sustantivo de 
perfeccionamiento lo que, en conjunto, se corresponde con una formación en aquellos 
aspectos que permitan a las y los estudiantes (futuros/as maestros/as) adoptar una actitud 
de crítica y de análisis social positivo y conocedor de las variables de vida para devenir 
capaz de interactuar positivamente con el alumnado en sus diversas circunstancias para 
apoyarlo y orientarlo. 


Para IMBERNON, F. (1994: 58-59), un concepto de cultura abierto y flexible permite 
generar un optimismo pedagógico en relación a unas prácticas docentes más acordes con 
las exigencias de un hoy en acelerado cambio. Según IMBERNON, F. (ibíd.), existe una 
relación entre cultura abierta y procedimientos o estrategias de enseñanza. Un/a 
profesor/a inculto/a dependerá en mayor medida de unos factores externos a su propio 
entorno y le resultará difícil acomodarse a realidades diversas. Frente a esto, un grado 
mayor de cultura e interés por la misma le facilita un mejor marco de autonomía en el 
trabajo. En este sentido, el desarrollo de un espacio de elementos culturales en la 
formación del profesorado deviene fundamental cuando se trata de que el profesorado 
adapte el currículo a unas circunstancias educativas variables, diferenciales y, a su vez, 
específicas y cambiantes. Esto incluiría unos contenidos experienciales en el marco de 
unas variables sociales, culturales, antropológicas... y unas claves de análisis, de 
interpretación y contextualización de otros espacios de contenidos más pedagógicos, más 
prácticos y también de orden más lógico por cuanto a buscar interrelaciones con la 
ciencia y el desarrollo. 


c) Componente pedagógico 


En lo que hace referencia a la formación pedagógica del futuro/a enseñante, se deberá 
distinguir entre formación general o formación de base y la metodología de transmisión 
de los contenidos educativos. 


l. La formación general. Durante la formación inicial, el/la futuro/a docente 
deberá acceder a una formación general que recoja información referente a 
cuestiones educativas generales e información social relevante. La formación 
sobre cuestiones educativas procede contextualizarla en el espacio y ámbito 
de diferentes áreas relacionadas con la educación además de aquellas que 
referencian el conocimiento de las distintas etapas evolutivas de las personas 
en sus aplicaciones escolares, esto es, materias propias del ámbito de la 
psicología evolutiva de la educación y del desarrollo. La adquisición de las 
cuestiones educativas está estrechamente vinculada a cuestiones sociales. Sin 
una información sociológica y pedagógica es difícil que la futura o futuro 
docente pueda asumir el papel que le va a corresponder. Es así que, por cuanto 
a información social, el/la docente deberá profundizar en elementos de la 
sociología más general y específica de la educación, en elementos económicos 
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relacionados con la organización de la escuela, en experiencias relativas a 
estructuras políticas, sociales y administrativas generales, que tienen una 
incidencia en la educación y en el conocimiento también de los grandes 
problemas sociales del momento. 


2. La metodología de transmisión de los contenidos educativos. Encuentra apoyo 
tanto en la metodología aplicada a las disciplinas de la enseñanza, en el ciclo 
educativo o de especialidad respectivos, en tecnología didáctica y en aquellos 
problemas que derivan de la relación educativa. Pero no es solamente en estos 
espacios de conocimiento en los que procede demostrar unas habilidades 
hacia interpretaciones derivadas y aplicables a otros contenidos más culturales 
y más lógicos y prácticos. En el período de formación inicial será oportuno 
centrarse en cuestiones metodológicas y en modalidades de transmisión de 
técnicas relativas a la educación global de la infancia o de la adolescencia. 
Pero debe igualmente apoyarse el intercambio de experiencias, los análisis de 
los currículos oficiales y otros. 


La evolución de las ciencias de la educación plantea la necesidad de facilitar 
información a las y los futuros y futuras docentes en materia de tecnología educativa y 
de técnicas audiovisuales e informáticas para que puedan, con posterioridad, elaborar, 
diseñar y experimentar materiales curriculares. La información sobre estos recursos no 
debe reducirse, sin embargo, a una presentación técnica de los medios. Debe recoger, 
también, modalidades de utilización pedagógica de los diferentes instrumentos visuales, 
sonoros o informáticos, como auxiliares que son para la docencia. Tomando en cuenta la 
tecnología como aplicación práctica, será importante reflexionar con el alumnado sobre 
ciertas prácticas derivadas de la evolución en la educación en general por cuanto a 
técnicas docentes de transmisión, técnicas de programación del trabajo escolar, formas 
de proceder en actividades de campo, en registros de evaluación y de seguimiento, en la 
utilización del material escolar y otros, lo que oportunamente se puede contextualizar en 
modos de trabajo que referimos en el bloque V. 


Tratándose también de la presentación al alumnado sobre la problemática que 
encierra la relación pedagógica, la formación inicial debe posibilitar que las y los futuros 
y futuras docentes puedan comprender su papel, la metodología y los medios de 
transmisión educativa, las diferentes formas de adaptación a las diversas tipologías de 
alumnado, tipologías de clase y de grupos. Y es aquí donde la información y la 
formación del alumnado se relacionará con las aportaciones didácticas y de la psicología 
del desarrollo de la infancia y de la adolescencia, la psicología social de los grupos para, 
de ahí, extenderse sobre cuestiones de apoyo a grupos-clase, relaciones, clima social del 
aula como aspectos que son de importancia en los procesos de enseñanza. 


Y por resumir, en este espacio de lo pedagógico, se tratará de capacitar al futuro/a 
enseñante para saber hacer y resolver por cuanto a potencialidades personales de acción 
sobre el grupo-clase: 
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— Ser capaz de observar con detalle lo que sucede a su alrededor y de captar los 
medios educativos que el entorno pueda ofrecer, etc. 


— Aprender a observar al alumnado de forma individual, ya que cada persona 
presenta unas características particulares. Adquiere relevancia la información 
psicológica y pedagógica. 


— Saber comunicarse con los/las demás, por cuanto que una personalidad cerrada 
en sí misma, incapaz de establecer una relación con el grupo clase y con las y 
los demás docentes, puede fracasar en las aulas. Saber comunicarse y saber 
expresarse figurarán como aspectos de relevancia. 


— Saber utilizar su propio cuerpo como recurso, por cuanto que el/la docente 
efectúa una representación permanente ante el alumnado. Modular la voz, la 
entonación y, en un sentido más amplio, la expresión corporal (gestos, 
ademanes, movimientos...) son aspectos importantes. 


d) Componente de prácticas 


Una gran parte de las capacidades del desarrollo profesional depende de las prácticas que 
se puedan realizar en los centros escolares y de la experimentación que se pueda 
desarrollar en contextos prácticos durante la formación inicial. Si el alumnado realiza 
unas prácticas preprofesionales sin rigor y si no sabe cómo acceder a adecuados análisis 
de la realidad educativa, su formación tendrá graves deficiencias evidenciables después 
en el inicio de su vida profesional, porque a través de las prácticas puede: 


. Reconocer y analizar las estrategias docentes en contextos de la realidad 
escolar y en sus diferentes momentos. 


. Intervenir de modo directo y junto a sus compañeras y compañeros en el 
desarrollo práctico de la actividad profesional. 


. Adquirir experiencia en el terreno didáctico. 
. Valorar de forma crítica las experiencias. 


. Validar los objetivos, los contenidos, la metodología y las actividades que se 
emplean en las aulas. 


. Afianzar el conocimiento y mejorar el dominio de las diferentes estrategias de 
actuación sobre la realidad. 


Con la información que el alumnado pueda recoger en y de los centros escolares, 
tanto en espacios de educación formal, como no formal u otros, en la formación inicial 
se pueden generar unas sesiones de trabajo que posibiliten analizar y reflexionar sobre la 
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realidad educativa de los centros. Recogemos a continuación un cuadro-guía 
ejemplificador de propuestas factibles por cuanto a pautas que el alumnado podría tomar 
en cuenta a la hora de realizar sus prácticas (ZUFIAURRE, B. y GABARI, M. I., 2000: 84- 
85). 


I. ASPECTOS GENERALES 


Nombre de la escuela-centro. Dirección y población 
Tipo de escuela (pública, privada, concertada o no, laica, religiosa, cooperativa, administrador único...) 
Escuela graduada o unitaria 

La escuela tiene proyecto educativo o no 

Zona en la que está ubicada (urbana, suburbial, rural...) 
Nivel socioeconómico medio del alumnado 

Clase observada (El, EP) 

Número de niñas y niños 

Lengua vehicular del profesorado 

Lengua vehicular del alumnado 

Situación familiar 


¿Trabaja el profesorado alguna vez con centros de interés? 
¿El alumnado realiza textos libres? 

¿El profesorado globaliza disciplinas?, ¿cuáles? 

¿El alumnado hace alguna vez investigación por su cuenta? 


¿Trabajan en las ciencias naturales y sociales el entorno inmediato? 
¿Tienen en cuenta en el aprendizaje la individualidad y madurez del alumnado? 
¿Trabaja el alumnado en grupo?, ¿cuándo?, ¿en qué disciplinas?, ¿en qué circunstancias? 
¿Qué disciplinas no imparte la tutora o el tutor? 
¿Utilizan alguna técnica de impresión? 
¿El profesorado elabora material propio? 
¿El profesorado pregunta o siempre afirma? 
¿Sale el alumnado del aula para realizar actividades escolares?, ¿cada cuánto? 
¿Motiva al alumnado antes de comenzar el tema? 
¿Desarrolla un programa igual para todo el alumnado? 
¿Desarrolla hábitos y actitudes (de trabajo, de limpieza, de comunicación, de cooperación...)? 
¿Da importancia a la actividad manual? 
¿Utiliza medios audiovisuales?, ¿cuáles?, ¿en qué momentos (como introducción, en la explicación, 
como apoyo, como conclusión...)? 
¿Acepta el profesorado que no lo sabe todo? 
¿Se hacen asambleas en clase? 
¿Qué técnicas de evaluación utiliza?, ¿cada cuánto? 
¿Qué técnicas utiliza en la recuperación? 
¿Pone notas?, ¿cada cuánto?, ¿cómo? 


TI. MATERIAL 


+ — ¿Seutilizan libros de texto?, ¿cuáles? 
+ ¿Tienen juegos didácticos en clase?, ¿cuáles?, ¿son individuales o colectivos? 
+ ¿Tiene biblioteca el aula?, ¿participa el alumnado en su organización? 
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. ¿Tienen material de experimentación y observación (terrarios, acuarios, plantas...)? 
+ ¿Qué material utilizan para las ciencias naturales y sociales? 

+ — ¿Tienen murales?, ¿son fijos o se van cambiando? 

+ ¿Cómo están distribuidas las sillas y las mesas? 

+ ¿Tienen material audiovisual fijo? 

+ Otro material 


¿Qué debe hacer el alumnado para hablar? 

¿Pueden hablar siempre que quieran o existen normas?, ¿existen normas generales en clase?, ¿han sido 
consensuadas o impuestas? 

¿El profesorado es amigable o indiferente con el alumnado? 

¿Trata a todo su alumnado por igual o tiene favoritismos? 

La maestra o el maestro, ¿grita mucho? 

¿Hay diferencia de comunicación entre docente y discente en función del sexo? 

¿Cómo se solucionan los conflictos de la clase? 

¿Se imponen castigos?, ¿cuáles? 


Copia el horario de una semana 

¿Crees que está bien distribuido? 

¿El profesorado lo sigue de forma rígida? 

Copia una programación de una semana o quincena 

¿Tiene el profesorado una programación corta y larga? 

¿Tiene bien definidos sus objetivos? 

¿Considera el profesorado la programación como rígida o flexible? Si no tiene programación, ¿qué hace, 
sigue el libro de texto o improvisa? 

¿Pertenece el profesorado a un departamento?, ¿a cuál? 

¿EVla docente se coordina con otros docentes de la escuela (nivel, ciclo, departamento, comisión...)? 

¿EVla docente se queda a trabajar fuera del horario escolar?, ¿cuándo? 


VI. ESPACIO Y DECORACIÓN 


Haz un plano de la clase 

¿Esta situación varia de cuando en cuando? 

¿El alumnado interviene en la distribución del aula? 

¿Esta distribución varía a lo largo del día? 

¿Cómo tiene decoradas las paredes? 

¿La decoración es fija o varía en función de los temas a tratar? 

¿Quién decora, el alumnado o el profesorado? 

¿Tiene el alumnado espacio y oportunidad para colocar lo que quiera? 

¿Existe mural para los temas de actualidad o para los problemas del grupo-clase? 
Otros datos de interés 


Finalizado el período de prácticas, será oportuno dedicar un tiempo a analizar, 
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simular y extraer consecuencias de la experiencia. Al finalizar la formación, convendrá 
reelaborar todo el proceso de prácticas e incidir más específicamente en aquellos 
aspectos relacionados con la metodología, la programación y organización de centro. 
Mediando una actitud reflexiva y autorreflexiva de las y los docentes. El componente de 
prácticas posibilita el poder orientar oportunamente la formación preprofesional hacia 
modos de intervención relacionados con la mejora en actitud de responsabilidad ética. 


A partir de esto se podrá ayudar al futuro docente a ahondar en el territorio de la 
selección, organización y secuenciación de aquellas fuentes curriculares no explicitadas 
que alimentan también, aunque de otro modo más sutil, las finalidades e implícitos del 
currículo escolar y social que será deseable sacarlas a la luz para contextualizar lo que se 
puede y procede hacer mientras se educa (IMBERNON, F., 1994: 53). Todos estos aspectos 
figuran tratados a nivel de detalle por TORRES, J. (1991), cuando resume todo aquello 
que la sociedad no quiere reconocer como déficit de partida por posicionamientos 
clasistas, sexistas, racistas, de culturas dominantes, de credo u otros y por 
posicionamientos relacionados con implícitos ideológicos, tecnológicos, políticos, 
económicos, etc. 


Cuestiones para reflexionar 


1. La metodología didáctica y su incidencia a la hora de planificar un Proyecto, proponer unos objetivos, 
seleccionar y secuencializar unos contenidos, articular unas actividades, seleccionar unos recursos, 
ubicar unos modos de acción y organización de la evaluación. 

2. Significado y sentido de cualquier propuesta de clasificación en metodología didáctica en sus dos 
vertientes: teórica y práctica. 

3. El método didáctico y su clasificación desde una doble versión: teórica-práctica a la hora de 
estructurar un programa, planificar las tareas de enseñanza y a la hora de organizar éstas en las 
fases de exposición y de desarrollo de la actividad del alumnado. 

4. El método didáctico y su clasificación desde una doble versión: teórica-práctica a la hora de 
posicionarse ante las actividades del alumnado como referente de individualización y a la hora de 
regular la orientación y la evaluación. 

5. ¿Qué aspectos marcan la diferencia sobre la base de una lógica disciplinar en clave de área de 
conocimiento o sobre una lógica del aprendizaje en clave de ámbitos de conocimiento y/o de 
ámbitos de experiencia? 

6. Relaciones entre corrientes y modelos didácticos, modelos en teoría y práctica curricular y 
paradigmas de formación del profesorado: establecer clasificaciones en un sentido general y 
delimitar relaciones entre modelos y paradigmas. 

7. Funciones básicas del profesorado y su relación con los diferentes niveles de actuación en el aula: 
niveles de diseño y tareas que realizar por cuanto a organización y exposición de los contenidos. 

8. Funciones básicas del profesorado y su relación con los diferentes niveles de actuación en el aula: en 
relación al diseño y desarrollo de actividades y en relación a la orientación y la evaluación del 
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alumnado. 
9. Componentes de la formación del profesorado: importancia de los componentes científico, cultural, 
pedagógico, prácticas. Relación entre los diferentes componentes. 

10. Componentes de la formación del profesorado y su relación con los fuentes curriculares: ¿Qué 
aspectos procede considerar como condición de autonomía profesional docente?, ¿de qué depende el 
saber hacer y saber disponer del profesorado?, ¿cuál es el espacio de los componentes no 
explicitados? 
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Introducción 


En este bloque se va a realizar un recorrido histórico en la política de reforma educativa 
hecha en España a lo largo de los siglos XX y XXI. Para ello, en primer lugar presentamos 
el contexto social, económico y político que determina el desarrollo de la LGE (1970), 
que va a sustituir a la normativa anterior derivada de diferentes ajustes en la Ley 
Moyano de 1857 y de Decretos y Reglamentos posteriores. Asimismo, se analiza el 
contexto en el que se produce el paso de la LGE (1970) a la LOGSE (1990). En esta 
evolución de 20 años se van a diferenciar distintas fases de reforma en sus claves y 
procesos constitutivos. Una primera fase de reformas procesuales (1982-1987), que 
sigue a la organización educativa de la transición política entre 1975 y 1982, en la que se 
gestionan los programas renovados y que se inicia con el desarrollo autonómico de las 
enseñanzas. En esta fase de reformas procesuales toman forma hasta 16 sucesivas 
reformas estructurales, de servicios, administrativas y de profesorado. Esta fase no se 
generalizó, como se pretendía en un principio, pero procede extraer consecuencias de 
ella por cuanto a modelos abiertos de gestión del cambio. A ésta le sucede una segunda 
fase que se podría denominar fase de reforma curricular. Ésta toma forma tras la 
publicación y difusión del «Proyecto para la Reforma de la enseñanza» (1987). En este 
período que ahora se abre, tomarán el protagonismo una serie de especialistas-asesores 
de desarrollo curricular que se responsabilizarán de la elaboración de un marco 
curricular básico que «implantar» para que se desarrolle según un calendario y según 
unas directrices que marca la Administración. Finalmente, entre 1989 y 1990, se 
evoluciona a una tercera fase de reforma más regulada, moderna y tecnocrática que se 
formaliza con la aprobación de la LOGSE (1990) y con su desarrollo años después. Las 
directrices que enmarcan esta tercera propuesta de reforma encajan con las reformas 
internacionalmente catalogadas como de «implantación curricular». El papel de asesores 
y técnicos intermedios de la Administración marca la regulación de estos procesos. Al 
mismo tiempo, las Comunidades Autónomas van ejerciendo sus prerrogativas en la 
organización de las enseñanzas y en la regulación de los procesos de cambio. 


Además, junto con esto, se comparan las tres principales leyes de educación que 
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tienen o han tenido vigencia entre 1990 y 2009 (LOGSE, LOCE y LOE) en aspectos 
fundamentales tales como los principios pedagógicos y organizativos de Educación 
Infantil y Educación Primaria y el currículo. A partir de este estudio, continuamos con 
un análisis más pormenorizado de la Ley de Educación vigente en la actualidad, la LOE 
(006). Se analiza tanto la estructura como el contenido de esta ley hoy vigente y 
dedicamos una atención especial a un aspecto que cobra gran relevancia en el actual 
sistema educativo: el tratamiento de la equidad y el género en el currículo. 


3.1. EL CAMINO HACIA LA MODERNIZACIÓN DE 
LA EDUCACIÓN EN ESPAÑA. LA LGE: 
CONTEXTO PREVIO Y POSTERIOR 
DESARROLLO 


3.1.1. La organización de la educación en España: 
algunos precedentes 


Las ideas de progreso reivindicadas en la historia de la educación progresiva van 
tomando forma en España en el último tercio de siglo XIX a través de la acomodación de 
la educación a las iniciativas modernizadoras y a los referentes educativos europeos bajo 
el paraguas de la Institución Libre de Enseñanza (ILE). Ahora bien, tomarán cierta 
entidad en el primer cuarto del siglo xx con las propuestas educativas de algunas 
diputaciones, ayuntamientos y escuelas de comercio (ZUFIAURRE, B., 1988). El móvil, en 
cualquier caso, será caminar más allá del marco que se había fijado por la Ley de 
Instrucción Pública de 1855?. Lamentablemente, estas alternativas educativas y sociales 
se frenan con posterioridad bajo las dictaduras de Primo de Rivera y de Franco, lo que 
no deja de ser el devenir de los movimientos progresistas en una España 
tradicionalmente marcada por la cultura de la religión católica en su ambivalencia con el 
poder (BRENAN, 1962). 


La II República (1931-1936) representa un hito de progresismo en educación sin 
precedentes anteriores. La preocupación por la enseñanza (tal como aconteció, aunque en 
menor grado, durante la 1 República) fue clara. Se construyeron nuevas escuelas e 
institutos, se mejoró la calidad de la enseñanza, se avanzó en la lucha contra el 
analfabetismo, se apoyó la enseñanza laica, estatal y universal (ORTEGA Y GASSET, J., 
1922; TUÑÓN DE LARA, M., 1976). Tras la guerra civil (1936-1939), el franquismo 
devuelve los privilegios a la Iglesia católica y en las escuelas priman las enseñanzas en 
hábitos de obediencia, jerarquía, orden y valores patrióticos. Asimismo, se produce una 
vuelta a una educación privada, elitista y diferenciadora de aires humanistas clásicos: 
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latín, griego, materias enciclopédicas, enseñanza religiosa, formación del espíritu 
nacional, memorización y pocas prácticas. Los maestros debían tener buenas costumbres 
e inquebrantable patriotismo, una sólida fe católica y así debían educar. Una excepción 
va a ser el Programa de Maestros de 1950 de un año de duración que se plantea con un 
cierto aire cultural y la organización de un Bachiller Laboral dirigido a los menos 
capacitados. 


El relanzamiento económico (inicialmente por ayuda norteamericana) a primeros de 
los años sesenta, abre España a la dinámica exterior. Son momentos de emigración del 
campo a la ciudad por necesidad de mano de obra preparada y esto no discurre de forma 
paralela a un incremento del número de puestos escolares y de centros de enseñanza. El 
Estado se preocupa por buscar lugar para los estudiantes. No planifica el programa que 
se va a seguir, ni tampoco el número de plazas. Esto queda en manos de la Iglesia 
católica. El Estado proclama previsiones para una enseñanza obligatoria hasta los 14 
años, pero no se va a encargar de crear plazas para garantizar esta realidad. Son tiempos 
en los que la gran demanda de alumnos no puede acogerse a la solución escolar privada 
por falta de medios económicos. Mientras tanto, la escuela pública no ofrece plazas 
suficientes. Toma forma, así, un nuevo tipo de enseñanza (la libre) para reafirmar la 
diferenciación social entre quienes llegan a estudios superiores (mayormente de clase 
media alta derivados de la enseñanza privada). Mientras, los estudios superiores resultan 
gratuitos para una minoría que podía acceder a ellos. Quienes procedían de una 
enseñanza estatal recibían enseñanzas de baja calidad que sólo proporcionaba una cultura 
para acceder al mundo laboral. 


Hasta los años setenta, las posibilidades de promoción a través de la educación 
estaban condicionadas por la categoría social y económica de las familias. Y será 
precisamente la urgencia de dar una respuesta a las demandas laborales del mercado y a 
las necesidades culturales de la sociedad, la que forzará los cambios en el sistema 
educativo en una sociedad aún marcada por ideologías segregadoras, patrióticas y 
religiosas, pero anacrónica para los tiempos en los que se enmarca. Este es el contexto 
que determina el desarrollo de una Ley de Educación que sustituye a normas anteriores 
derivadas de ajustes en la Ley Moyano de 1857 y otras normas parciales posteriores. El 
Libro Blanco de 1969 se prepara bajo este espíritu y plantea una reorganización de las 
enseñanzas para extender una educación obligatoria dirigida a todas y todos y organizada 
en un doble sistema: escuela privada y estatal. 


El Libro Blanco y la Ley que le sucede, LGE (Ley General de Educación), plantean 
una educación más justa sobre la base de la igualdad de oportunidades. En su aplicación 
en la práctica, sin embargo, debían solucionar demasiados deslices y ausencias previas. 
Pero aún así, posibilitaron el comenzar a hacer educación en España (extender la 
preocupación por instruir y escolarizar a la ciudadanía mediante un porcentaje de fracaso 
escolar ya previsto). Son tiempos en los que la enseñanza obligatoria y gratuita se 
extiende entre los 6 y los 14 años. En estas edades se debía estudiar porque lo requería el 
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sistema económico y porque, por aquellos años, no se podía tolerar la no asistencia o el 
abandono escolar por falta de medios económicos. Una vez culminada la Educación 
General Básica, se podía cursar una Formación Profesional de primer grado y de 
segundo grado o un Bachillerato Unificado Polivalente (BUP: 14-17 años). Al BUP le 
sucedía un Curso de Orientación Universitaria (COU: 17-18 años) y una posterior 
Selectividad que permitía acceder a la Universidad a los 18 años. 


3.1.2. El significado de la LGE 


La Ley General de Educación”, al objeto de aspirar a un menor fracaso escolar, 
estructura las enseñanzas en unidades temporales bajo formato de ciclos de 2-3 años. 
Plantea un sistema de evaluación de las enseñanzas, defiende los métodos activos 
aplicados a la misma y propone, incluso, el uso de técnicas audiovisuales. La LGE, como 
reforma integral, tenía como objetivo fundamental: proporcionar más y mejor educación 
a todos los españoles porque pretendía, por un lado, la expansión y democratización de 
la enseñanza, y por otro, la mejora de la calidad y del rendimiento educativo. Asimismo, 
también se extendía la preocupación por apoyar las escuelas en los pueblos aunque esto 
se formalizara, quizás lamentablemente, bajo formato de concentraciones escolares. 


La LGE introdujo cambios en los contenidos, metodología y actitudes, y estableció 
directrices y sugerencias para la acción y la experimentación apoyándose en una 
organización de las enseñanzas sobre la base de dos áreas: de expresión y experiencias 
estructuradas en una «Primera etapa» (hasta los 11 años) más globalizada y una 
«segunda» (hasta los 14 años) más disciplinar y en ocho niveles definidos a partir de 
unos objetivos operativos que debían hacer posible el control y la revisión de las 
unidades de enseñanza, así como del rendimiento en el aprendizaje. Bajo este formato, 
los objetivos figuraban como eje rector del proceso educativo. Los contenidos se regían 
por las claves de la ciencia y aparecían subordinados a los objetivos generales de la 
educación. La metodología se situaba en el punto de fusión entre los objetivos y los 
contenidos, y configuraba la dinámica educativa. Y la evaluación, con pretensiones de 
continua, sistemática y flexible, se considera como medio de control y de valoración del 
rendimiento y como instrumento de revisión y mejora de los procesos educativos. 


A continuación introducimos un cuadro resumen de los artículos 15.1, 16 y 18.1 de 
la LGE referentes a la finalidad, formación y métodos didácticos de la EGB 
respectivamente. 


L.G.E. 
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Artículo 15.1: Artículo 16: Formación Artículo 18.1: Los métodos 
Finalidad de la EGB orientada a... didácticos deben... 


- Proporcionar formación | - La adquisición, desarrollo y | - Fomentar la originalidad y 
integral, igual para todos utilización funcional de los creatividad los escolares 
y adaptada, en lo posi- | hábitos y de las técnicasins- | _ Ayudar a desarrollar acti- 
ble, a las aptitudes y ca- trumentales de aprendizaje tudes y hábitos de coope- 


pacidades de cada indi- | _ El ejercicio de las capacida- | ración mediante el trabajo 
viduo des de imaginación, de ob- | en equipo de profesores y 


servación y reflexión alumnos (uso único del 


- La adquisición de nociones | Masculino como genérico) 
y hábitos religiosos y morales 
- El desarrollo de aptitudes 
para la convivencia 
- La iniciación en la aprecia- 
ción estética y artística 
- El desarrollo del sentido cívi- 
co social y de la capacidad 
fisicodeportiva 


El énfasis en la unidad, continuidad y dinamismo del proceso educativo discurría 
bajo la LGE parejo a la necesidad de cambio y de transformación en los contenidos, en 
las metodologías y en las actitudes. La aplicación práctica de la LGE, sin embargo, no 
alcanzó las cotas de éxito previstas, al parecer por el carácter indicativo de los 
programas, la formulación excesivamente general de los objetivos y de los contenidos, y 
la falta de instrumentos de apoyo al profesorado, entre otras. Esto, aparentemente, llevó 
a la desorientación en el trabajo escolar, a la inseguridad en los niveles de exigencia, a 
excesos en la utilización de ciertas técnicas, a un inmoderado desarrollo de los manuales 
escolares para el trabajo escolar y a la rigidez en el sistema de promoción de ciclo. 


Propuestas que incluía la LGE 


— Educación personalizada 

— Fidelidad de la enseñanza al progreso de la ciencia 

— Innovación didáctica 

— Conocimiento del medio y proyección de la escuela en la comunidad 
— Orientación y tutoría permanente 

— Coordinación del profesorado en la planificación del trabajo 

— Creación de un estilo propio de centro 


134 


— Orientación clara del sistema y de los centros educativos 
— Proyección de la escuela en la comunidad 


La LGE sirvió para estimular la iniciativa, la creatividad, el perfeccionamiento y la 
especialización de determinados sectores del profesorado. Del mismo modo, contribuyó 
a mejorar la relación profesorado/alumnado, a favorecer sensibles mejoras en el 
equipamiento escolar, a mejorar las «ratio» profesor-alumno. Sobre estas claves, a partir 
de 1970 la búsqueda de una mejor adecuación del sistema educativo para dar respuesta a 
las necesidades de modernización obliga al desarrollo de Decretos parciales que 
concretaban mejor el desarrollo de la LGE. Primero serán las «Nuevas orientaciones 
pedagógicas para la EGB». Después, en octubre de 1977, los «Criterios de orientación 
pedagógica para Preescolar y 1” y 2? de EGB (ClI)» de la Dirección General de EGB, 
que desglosan la «Primera etapa» en Ciclo Inicial (1% y 2% de EGB, antes Ciclo 
Preparatorio), que pasa a ser entendido como ciclo coordinado con Preescolar y Ciclo 
Medio (3%, 4” y 5” de EGB). La «segunda etapa»: 6%, 7” y 8” de EGB se denomina ahora 
Ciclo Superior. 


La organización de la EGB en ciclos? se confronta desde la perspectiva de integrar 
los diferentes cursos en unidades de tiempo más amplias para facilitar una mayor y 
mejor conexión del proceso educativo, una mayor flexibilidad en la organización 
escolar, en la promoción del alumnado y una mejor adaptación de la enseñanza al ritmo 
evolutivo de las y los escolares. Para cada ciclo se establecen unos «niveles de 
referencia», niveles que alcanzar antes del paso de un ciclo a otro para evitar la 
indefinición de los programas y para posibilitar un mejor control del rendimiento. La 
escolarización obligatoria no podía finalizar antes de los 13 años. Cabía emplear un año 
más por ciclo para conseguir un mejor aprovechamiento del alumnado y, de forma 
paralela, se señalaban unas posibilidades de acceso a programas específicos de 
enriquecimiento y de desarrollo adaptables a las características particulares del 
alumnado. 


3.1.3. Marco autonómico de las enseñanzas. Programas 
renovados y cambio educativo 


En el marco de la Constitución de 1978, la sociedad española evoluciona hacia un 
Estado de las Autonomías que delimita el desarrollo de sistemas educativos 
descentralizados. Así, por ejemplo, mientras el Decreto 1433/1975 de 30 de mayo había 
regulado la incorporación de las lenguas nativas en los programas esco lares, la 
Constitución de 1978 recoge explícitamente el derecho al uso de los idiomas 
territoriales. Con posterioridad, este derecho se recoge en los Estatutos de Autonomía de 
las diferentes Comunidades Autónomas, las cuales comienzan a regular el uso de sus 


idiomas propios: catalán, euskera? y gallego?. Los traspasos de competencias en materia 
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de educación a las diferentes Comunidades Autónomas marcan una continuidad” y se 
completarán en diciembre de 1990. Con posterioridad se regula el uso de las lenguas 


cooficiales de otras Comunidades con realidades lingiñísticas no tan definidas!?. 


En este contexto urgía una posterior reforma de los contenidos educativos y de las 
áreas de aprendizaje. Y así, se comienza con la elaboración de los «Programas 
renovados» con la pretensión de actualizar y readaptar las diferentes materias y áreas de 
aprendizaje a las demandas de los nuevos tiempos. Los Programas renovados 
comienzan a gestarse a partir de 1979 y se van desarrollando hasta 1981. Con 
posterioridad, se divulgan en la revista Vida Escolar!" y entran en vigor el 11 de mayo 
de 1982. Sin embargo, todo este proceso quedó en un mero anuncio. Nunca ha podido 
saberse cómo o de qué manera pudieron haber funcionado aquellos Programas 
renovados como intentos de racionalizar los contenidos y los modos y maneras de 
enseñar. En noviembre de 1982 se abre un largo proceso de reformas educativas 
experimentales. El proceso evoluciona con posterioridad hacia un marco estructurado de 
reforma mediante la aprobación de la LOGSE en 1990. 


En 1982, la complejidad educativa era grande y los fallos del sistema demandaban 
profundas reformas. El proceso de «Reformas educativas» emerge en este contexto. Lo 
que se pretendía era ofrecer alternativas a un estado de la situación escolar pobre en 
comparación con otros contextos occidentales. 


El proceso de «Reformas educativas» de 1982 pretendía... 


Racionalizar el sistema educativo 

Solucionar el rechazo y el fracaso escolar 

Dignificar las enseñanzas técnico-profesionales 

Superar la rigidez curricular 

Encauzar la formación inicial y permanente del profesorado 

Vehicular una formación más polivalente y la experimentación educativa 
Apoyar la investigación, entre otras 


Para llevar adelante las reformas, el MEC y las Comunidades Autónomas con 
competencias en Educación (por la época, Cataluña y País Vasco y años después se 
añaden Galicia, Andalucía y otras) hacen su lectura de aspectos educativos experimenta 
dos en otros territorios y, mayormente, validados por la OCDE y se decide llevar a cabo 
mirando fuera pero sin ser demasiado conscientes de qué se podía hacer. Parecía 
pertinente reformar la escuela sin poner en cuestión sus objetivos de re producción y de 
modernización al objeto de garantizar una mejor estructura del sistema (ZUFIAURRE, 
1994). La primera fase de reforma se inicia a partir de 1982 y se sucede hasta 1987. La 
pretensión subyacente era la de favorecer una mayor cualificación y facilitar una mayor 
capacidad de adaptación a la movilidad laboral y al desarrollo tecnológico. Lo oportuno 
era dar respuestas a las requisitorias de una sociedad democrática que reivindica mayor 
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autonomía, la reducción de las desigualdades sociales y la integración de las diferencias 
de capacidad, entre otras. 


La utopía de la renovación en el discurso y algunas realidades en lo que serían las 
realizaciones prácticas, se mezclan en el desarrollo de unas primeras reformas que se 
emprenden de forma parce lada sin conocer el modelo final al que se podía aspirar, ya 
que los cambios en la actitud administrativa (dejar hacer y experimentar por proceso) 
pretendían legitimar las primeras propuestas de reforma. Durante estos cinco años se 
gestionan hasta 16 sucesivas reformas estructurales, de servicios, administrativas y de 
profesorado (ZUFIAURRE, 1994), a partir de unas propuestas entendidas como hipótesis 
de trabajo que delimitan unos objetivos, unos proyectos que experimentar y la pertinente 
evaluación por aproximación a unos resultados. Si estos resultados se estimaran de 
forma positiva, la generalización de las reformas en las condiciones más favorables 
sucedería a la primera fase de experimentación. 


Durante este período, no se pretendía elaborar una nueva Ley de Educación, sino 
reformar por proceso. Pero también correspondía regular en formato de Ley tanto la 
Reforma Universitaria (LRU) como el derecho a la Educación (LODE). En 1983, lo 
pertinente era dejar hacer de forma controlada y es así como se elaboraron unos 
programas de reforma en la «estructura» del sistema por ciclos y/o integrales, y como 
paralelamente fueron gestándose reformas en los «servicios» del sistema y en aspectos 
administrativos y de profesorado. 


La primera fase de reformas procesuales (cuyo diseño y experimentación quizá se 
condujo con errores), figura abierta en su definición de intenciones, pero formalista en 
sus objetivos y en sus propuestas de acción y validación. Esta fase, sin embargo, no se 
generalizó como se pretendía en un inicio. Durante estos cinco años se gestan grandes 
proyectos, algunos mejor y otros peor logrados. Igualmente, en esta fase se sientan las 
bases para el fracaso de las reformas experimentales, porque los procesos reformadores 
evolucionan paulatinamente hacia la creación de cuerpos técnicos de asesores liberados 
de la docencia antes que formadores de formadores, que dan pruebas de escasa 
incidencia para confrontar la realidad de las demandas del profesorado y los 
requerimientos de cambio y de mejora escolar, salvo honrosas excepciones de 
profesionales dinámicos en estas lides. 


Durante este período, se emprende la formación continuada del profesorado a través 
de los CEP, CR, CAR, COP u otras instituciones similares, quizá bajo una concepción de 
la realidad educativa escasa y muchas veces errónea. Mientras tanto, el cursillismo 
prevalece sobre alternativas de trabajo como los grupos de centro. Así, para finales de 
1986, la previsible implantación de un marco único de reforma resultaba evidenciada en 
las personas y las secciones implicadas: las/los asesores especialistas y los modos de 
hacer de las Administraciones. Por entonces, los CEP eran aún escasos en número y con 
no demasiados proyectos de trabajo (de lo más dinámico: las reformas de la «Integración 
de la Educación Especial» y de la «Educación Compensatoria»). Para democratizar estas 
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instancias de formación, se abre un período de elecciones a los Consejos y a la Dirección 
de los Centros de Profesores, con el resultado de que muchas de estas instituciones pasan 
al control de fuerzas no renovadoras pero organizadas, una vez superados los debates de 
intereses en torno a la «escuela pública-privada» que se habían movilizado en la 
gestación de la LODE. El resultado final es una mayor descoordinación del Proyecto 
global de reforma. Aparentemente, para enmendar esta situación de pérdida de fuerza en 
los CEP se organizan las unidades de programas adscritas a jefaturas asignadas a cargos 
de confianza (muchos derivados de la UGT). Y la consecuencia es que paulatinamente 
las unidades de programas crecen en volumen y acciones de las que se responsabilizan 
coordinadores/as provinciales a quienes corresponde atender el desarrollo de los 
diferentes programas de reforma en el territorio de su competencia (marco provincial que 
absorbe a varias áreas CEP). 


La doble red CEP con dotación personal, recursos y solvencia económica para 
atender las necesidades de formación y unidades de programas con competencias más 
generales para coordinar los programas de reforma a nivel provincial pero con apenas 
solvencia económica, resulta disfuncional. La coordinación entre estas dos estructuras 
(CEP y UP) se hace difícil. Pero, además, a esta doble estructura se añade una tercera vía 
de diversificación de la formación del profesorado: los Convenios con las Universidades 
para establecer programas de formación en áreas prioritarias (Idiomas, Educación Física, 
Educación Musical y otros) y cursos de formación para coordinadores/as de área, 
formadores de formadores, asesores docentes, programas que se suceden a partir del 
curso 1987-1988. 


La organización de una segunda fase de la reforma, que podría denominarse 
reforma curricular, toma forma tras la publicación y difusión del «Proyecto para la 
Reforma de la enseñanza...» (MEC, junio de 1987). Bajo esta estructura, la 
generalización de las reformas se articula en cuatro fases: experimentación, puesta en 
práctica, evaluación y generalización. Las propuestas de trabajo y las estrategias de 
implantación son ahora diferenciadas a las de la fase anterior. Y con esto, la 
tecnocratización de los procesos de reforma se define por una serie de especialistas del 
entorno de una percepción de la psicología educativa divulgada como «constructivista». 
Estos especialistas serán responsables de la elaboración de un marco curricular básico «a 
implantar» para que el proceso reformador se desarrolle según un calendario que regirá 
para toda la educación no universitaria. Sin embargo, este marco reformador va a seguir 
una estrategia similar a las propuestas que se habían experimentado en Cataluña a partir 
de 1985 bajo un planteamiento de reforma conjunta de las EEMM y el Ciclo Superior de 
la EGB no tan exitoso (ZUFIAURRE, 1994). 


Sobre la base de este nuevo diseño, el Estado define su propuesta y establece los 
mínimos obligatorios para la enseñanza que regirán en toda España para las diferentes 
etapas (niveles básicos de las enseñanzas) que se negociarán con las diferentes 
Comunidades. Las Comunidades interpretarán y adaptarán estos mínimos en sus 
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respectivos territorios (dicho sea de paso, bajo el marco de los establecidos y discutidos 
porcentajes 65%-55%!?). Con posterioridad, los centros educativos y el profesorado 
elaborarán sus propuestas: proyectos curriculares y programaciones de aula. Los plazos 
previstos en esta nueva fase de reforma serán ahora: discusión del proyecto; redacción 
del Libro Blanco y aprobación de la nueva ordenación del SE (curso 1987-1988); diseño 
de programas para las diferentes áreas y ciclos de Educación Infantil, Primaria y 
Secundaria (curso 1988-1989); culminación del proceso de formación del profesorado y 
provisión de recursos (curso 1989-1990); modificación de la estructura educativa partien 
do de los primeros cursos de Educación Infantil, Primaria y Secundaria (1990-1991). 


En enero de 1989, todo este proceso se retrasa por una serie de acontecimientos: 
huelgas del profesorado a finales del curso 1987-1988 motivadas por la no aceptación de 
unas reivindicaciones laborales y profesionales; fallos de previsión en la articulación de 
la reforma de la función pública y en la dignificación del profesorado; huelgas de 
alumnado por incoherencias de los procesos reformadores y, manifiestamente, en las 
enseñanzas secundarias, en las pruebas de acceso a la Universidad, la Formación 
Profesional y otras (ZUFIAURRE, B., 1994). Con todo, el ministro de Educación J. M. 
Maravall dimite y da paso a una fase más pragmática en la gestión educativa bajo el 
Ministerio de J. Solana y, posteriormente, A. Rubalcaba en la que lo que urge es llegar a 
acuerdos de mínimos con el profesorado y regularizar las situaciones conflictivas. 


A partir de aquí, y para 1989-1990, se evoluciona hacia una tercera fase de reforma 
continuista con la fase anterior pero diferente (ZUFIAURRE, 1994, 2007; VARELA, 2006). 
Los equipos dinamizadores de las reformas serán marcadamente continuistas y, al menos 
inicialmente, se defendían objetivos similares a los que se recogían en la fase anterior. 
Sin embargo, poco a poco se define un marco un tanto distinto para reformar y 
modernizar el sistema, integrarse en Europa, dignificar las enseñanzas profesionales y 
poco más. 


Esta fase de la reforma figura más regulada, moderna, tecnocrática. Encaja en las 
previsiones internacionales en Educación que delimitan, entre otros, U. LUNDGREEN 
(1982) y M. FULLAN (1986). Los expertos se ocupan de acotar las reformas, mientras que 
la formación del profesorado sufre una serie de cambios. El cursillismo favorece las 
previsiones del profesorado de alcanzar más méritos para el ascenso en la carrera 
docente, no para mejorar la educación, y los CEP se ocuparán de emitir certificados de 
asistencia. El Plan global de Perfeccionamiento en cascada que plantea la Subdirección 
General del Profesorado en 1988, incluye nuevos programas y nuevos expertos de 
formación para apoyo: asesores, formadores de formadores, responsables de área, 
responsables de programas de capacitación didáctica y de programas experimentales 
varios, quienes se comprometerán en tareas de perfeccionamiento del profesorado, sea a 
través de los CEP, de los centros de recursos, unidades de programas u otros. Para la 
formación de las y los asesores se opta por programas varios, por lo general articulados 
por convenio entre el MEC y diferentes Universidades (en algún caso: programa de 
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coeducación por el Instituto de la Mujer). La fase de formación activa de asesores/as se 
organiza mayormente en 1-2 meses. Y se complementa con el desarrollo, realización y 
evaluación de un proyecto de trabajo, de uno o más años de duración. 


Las acciones de perfeccionamiento se extienden por demarcaciones territoriales 
siguiendo estrategias de difusión en cascada, lo que representa una actuación conjunta 
en el marco de unos planes provinciales de perfeccionamiento que pretenden aglutinar 
las diferentes experiencias de formación en un marco único: autonómico-provincial- 
comarcal. Ahora bien, en el desarrollo de este proceso se constata igualmente la poca 
complementariedad y la difícil coordinación entre los diferentes cuerpos de responsables 
implica dos en la formación del profesorado (en los CEP, en los centros de recursos y en 
las unidades de programas) y las dificultades que surjan en las acciones consorciadas 
entre Universidades, CEP, unidades de programas, inspección educativa, ayuntamientos, 
movimientos de renovación y otros. 


Y el resultado es que el Proyecto de Reforma sufre de sus propias contradicciones 
mientras se va desvirtuando por falta de previsión y de definición sobre qué y cómo 
reformar, pero también por la deficiente articulación de la función pública, que descuida 
la dignificación del profesorado, y por incongruencias de la Administración. Con todo, 
las diferentes fases del proceso reformador comienzan a padecer de sus insuficiencias ya 
antes de la publicación del Libro Blanco para el Proyecto de Reforma y de los Diseños 
Curriculares Base para las diferentes etapas no universitarias en 1989, esto es, antes de la 
aprobación de la LOGSE (1990). 


3.2. SENTIDO Y RAZONES DE LA REFORMA 
EDUCATIVA 


3.2.1. Ley Orgánica de Educación (LOE): principios de 
desarrollo 


En cada fase de su evolución, los sistemas educativos han tenido que responder a unos 
retos prioritarios. En la segunda mitad del siglo XX se enfrentaron a la exigencia de hacer 
efectivo el derecho de toda la ciudadanía a la educación. El objetivo prioritario consistió 
en hacer efectiva una escolarización más prolongada y con unas metas más ambiciosas 
para todos los jóvenes de ambos sexos. 


En los años finales del siglo XX, el desafío consistió en conseguir que esa educación, 
ampliamente generalizada, fuese ofrecida en unas condiciones de calidad. 


Diecinueve años más tarde, en 2009, sigue vigente el desafío planteado en la década 
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precedente (necesidad de combinar calidad con equidad en la oferta educativa). 
Actualmente resulta acuciante lograr que todos los ciudadanos, chicas y chicos, puedan 
recibir una educación y una formación de calidad, sin que ese bien quede limitado 
solamente a algunas personas o sectores sociales. 


La generalización de la educación básica ha sido tardía en el contexto español. 
Aunque la obligatoriedad escolar se promulgó en 1857 y en 1964 se extendió desde los 6 
hasta los 14 años, hubo que esperar hasta mediados de la década de los ochenta del siglo 
pasado para que dicha prescripción se hiciera realidad. La Ley General de Educación 
de 1970 supuso el inicio de la superación del gran retraso histórico que aquejaba al 
sistema educativo español. La Ley Orgánica del Derecho a la Educación (1985) 
proporcionó un nuevo y decidido impulso a ese proceso de modernización educativa, 
pero la consecución total de ese objetivo tuvo que esperar aún bastantes años. 


En 1990, la Ley Orgánica de Ordenación General del Sistema Educativo 
estableció en 10 años el período de obligatoriedad escolar y proporcionó un impulso y 
prestigio profesional y social a la Formación Profesional que permitiría equiparar a 
España con los países más avanzados de su entorno. 


A pesar de estos logros indudables, desde mediados de los noventa se viene 
llamando la atención acerca de la necesidad de mejorar la calidad de la educación. En 
consecuencia, en 1995 se aprobó la Ley Orgánica de Participación, la Evaluación y el 
Gobierno de los Centros Docentes, con el propósito de desarrollar más extensamente 
algunas de las disposiciones establecidas en la LOGSE orientadas a la mejora de la 
calidad. En el año 2002 se quiso dar un paso más hacia el mismo objetivo, mediante la 
promulgación de la Ley Orgánica de Calidad de la Educación. Pero, aunque los 
diagnósticos realizados en dicha ley fueron muchas veces acertados, las soluciones 
propuestas carecieron del necesario consenso social y político para llevarse a la práctica 
en un clima constructivo. 


Con el propósito de estimular el debate social sobre la educación, y con carácter 
previo a promover cualquier iniciativa legislativa, el Ministerio de Educación y Ciencia 
publicó en septiembre de 2004 el documento que lleva por título Una educación de 
calidad para todos y entre todos, en el que se presentaban un conjunto de análisis y 
diagnósticos sobre la situación educativa actual y se sometían a debate una serie de 
propuestas de solución. Tanto las Comunidades Autónomas como las organizaciones 
representadas en los Consejos Escolares del Estado y Autonómicos fueron invitadas 
formalmente a expresar su opinión y manifestar su postura ante tales propuestas. 
Además, otras muchas personas, asociaciones y grupos hicieron llegar al Ministerio de 
Educación y Ciencia sus reflexiones y sus propias propuestas, que fueron difundidas por 
diversos medios, respondiendo así a la voluntad de transparencia que debe presidir 
cualquier debate público. Como resultado de este proceso de debate, se publicó un 
documento de síntesis, que recoge un resumen de las contribuciones realizadas por las 
distintas organizaciones, asociaciones y colectivos. 
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Así pues, a partir de 1990 se produce una proliferación de leyes educativas y de sus 
correspondientes desarrollos reglamentarios, que han ido derogando parcialmente las 
anteriores, provocando una falta de claridad en cuanto a las normas aplicables a la 
ordenación académica y al funcionamiento del sistema educativo. En consecuencia, se 
advirtió la conveniencia de simplificar la normativa entonces vigente, con el propósito 
de hacerla más clara, comprensible y sencilla. 


La Ley parte de los avances que el sistema educativo ha realizado en las últimas 
décadas, incorporando todos aquellos aspectos estructurales y de ordenación que han 
demostrado su pertinencia y su eficacia y proponiendo cambios en aquellos otros que 
requieren revisión. Con esta Ley no se pretende cambiar todo el sistema educativo, como 
s1 se partiera de cero, sino que se ha tenido en cuenta la experiencia adquirida y los 
avances registrados hasta el momento. 


La nueva Ley de Educación, Ley Orgánica de Educación 2/2006, de 3 de mayo, 
descansa sobre tres principios fundamentales: 


1. La exigencia de proporcionar una educación de calidad a todos los ciudadanos 
de ambos sexos, especialmente en la educación básica. 


2. La necesidad de que todos los componentes de la comunidad educativa 
colaboren para conseguir ese objetivo tan ambicioso. 


3. El compromiso decidido con los objetivos educativos planteados por la Unión 
Europea para los próximos años. 


Primer principio: exigencia de proporcionar una educación de calidad a todos los 
ciudadanos de ambos sexos, especialmente en la educación básica. 


El objetivo consiste en mejorar los resultados generales y en reducir las elevadas 
tasas de terminación de la educación básica sin titulación y de abandono temprano de los 
estudios. Se trata de que todos los ciudadanos, chicas y chicos, alcancen el máximo 
desarrollo posible de sus capacidades, para lo que necesitan recibir una educación de 
calidad adaptada a sus necesidades. Asimismo, se debe garantizar a todo el alumnado 
una igualdad efectiva de oportunidades, mediante los apoyos necesarios, tanto para las 
personas que lo requieran como para los centros donde estén escolarizadas. En 
definitiva, se trata de mejorar el nivel educativo de todo el alumnado, conciliando la 
calidad de la educación con la equidad de su reparto. 


Segundo principio: necesidad de que todos los componentes de la comunidad 
educativa colaboren para conseguir ese objetivo tan ambicioso. 


La responsabilidad del éxito escolar de todo el alumnado no sólo recae sobre las 
alumnas y los alumnos individualmente considerados, sino también sobre sus familias, 
profesorado, centros docentes, administraciones educativas y, en última instancia, sobre 
la sociedad en su conjunto (esfuerzo compartido). 
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El principio del esfuerzo, indispensable para lograr una educación de calidad, debe 
aplicarse a todos los miembros de la comunidad educativa. Las familias deberán 
colaborar estrechamente y comprometerse con el trabajo cotidiano de sus hijas e hijos y 
con la vida de los centros docentes. Los centros y el profesorado deberán esforzarse por 
construir entornos de aprendizaje ricos, motivadores y exigentes. Las administraciones 
educativas tendrán que facilitar a todos los componentes de la comunidad escolar el 
cumplimiento de sus funciones, proporcionándoles los recursos que necesiten y 
reclamándoles al mismo tiempo su compromiso y esfuerzo. La sociedad tendrá que 
apoyar al sistema educativo y crear un entorno favorable para la formación personal a lo 
largo de toda la vida. 


Por otra parte, resulta necesario atender a la diversidad del alumnado y repartir de 
manera equitativa las dificultades que esa diversidad pueda generar. 


Tercer principio: compromiso decidido con los objetivos educativos planteados 
por la Unión Europea para los próximos años. 


El proceso de construcción europea está llevando a una cierta convergencia de los 
sistemas de educación y formación, que se ha traducido en el establecimiento de unos 
objetivos educativos comunes para el inicio del siglo XXI. En primer lugar, la Unión 
Europea se ha propuesto mejorar la calidad y la eficacia de los sistemas de educación y 
de formación, lo que implica mejorar la capacitación de los docentes, desarrollar las 
aptitudes necesarias para la sociedad del conocimiento, garantizar el acceso de todas las 
personas a las tecnologías de la información y la comunicación, aumentar la 
matriculación en los estudios científicos y técnicos y aprovechar al máximo los recursos 
disponibles aumentando la inversión en recursos humanos. En segundo lugar, se ha 
planteado facilitar el acceso generalizado a los sistemas de educación y formación, lo 
que supone construir un entorno de aprendizaje abierto, hacer el aprendizaje más 
atractivo y promocionar la ciudadanía activa, la igualdad de oportunidades y la cohesión 
social. Y, en tercer lugar, se ha marcado el objetivo de abrir estos sistemas al mundo 
exterior, lo que exige reforzar los lazos con la vida laboral, con la investigación y con la 
sociedad en general, desarrollar el espíritu emprendedor, mejorar el aprendizaje de 
idiomas extranjeros, aumentar la movilidad y los intercambios y reforzar la cooperación 
europea. 


Para conseguir que estos principios fundamentales se conviertan en realidad, hay 
que actuar en varias direcciones complementarias. En primer lugar se debe concebir la 
educación como un proceso permanente, que se desarrolla durante toda la vida. Hoy se 
sabe que la capacidad de aprender se mantiene a lo largo de los años, aunque cambie el 
modo en que se aprende y la motivación para seguir formándose. También se sabe que 
las necesidades derivadas de los cambios económicos y sociales obligan a la ciudadanía 
a ampliar permanentemente su formación. 


Fomentar el aprendizaje a lo largo de toda la vida implica proporcionar una 
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educación completa, que abarque los conocimientos y las competencias básicas que 
resultan necesarias en la sociedad actual, que estimule el deseo de seguir aprendiendo y 
la capacidad de aprender por sí mismos. Además, supone ofrecer posibilidades de 
combinar el estudio y la formación con la actividad laboral o con otras actividades. 


En segundo lugar, es necesario incrementar la flexibilidad del sistema educativo 
para permitir el tránsito de la formación al trabajo y viceversa. En este sentido, permitir 
que las y los jóvenes que abandonen sus estudios de manera temprana puedan retomarlos 
y complementarlos y que las personas adultas puedan continuar su aprendizaje a lo largo 
de la vida exige concebir el sistema educativo de manera más flexible. Y esa flexibilidad 
implica establecer conexiones entre los distintos tipos de enseñanzas, facilitar el paso de 
unas a otras y permitir la configuración de vías formativas adaptadas a las necesidades e 
intereses personales. 


La flexibilidad del sistema educativo lleva aparejada necesariamente la concesión de 
un espacio propio de autonomía a los centros docentes. Aunque las administraciones 
deban establecer el marco general en el que debe desenvolverse la actividad educativa, 
los centros han de poseer un margen propio de autonomía que les permita adecuar su 
actuación a sus circunstancias concretas y a las características de su alumnado, con el 
objetivo de conseguir su éxito escolar. En este sentido, los centros docentes dispondrán 
de autonomía para elaborar, aprobar y ejecutar un Proyecto educativo y un Proyecto de 
gestión, así como para desarrollar las normas de organización y funcionamiento del 
centro. El Proyecto educativo del centro, tal y como explicamos más adelante, recogerá 
los valores, los objetivos y las prioridades de actuación, así como la concreción de los 
currículos establecidos por la Administración educativa que deberá fijar y aprobar el 
Claustro y el tratamiento transversal en las áreas, materias o módulos de la educación en 
valores y otras enseñanzas. Asimismo, los centros dispondrán de autonomía en su 
gestión económica pudiendo expresar en su Proyecto de gestión aspectos tales como la 
ordenación y utilización de sus recursos, tanto materiales como humanos. Además, los 
centros docentes elaborarán sus normas de organización y funcionamiento, que deberán 
incluir las que garanticen el cumplimiento del Plan de Convivencia. Estas normas de 
organización y funcionamiento quedarán recogidas en la Programación General Anual 
que todos los centros deberán elaborar al principio de curso donde se incluirán, 
asimismo, los proyectos, el currículo, las normas y todos los planes de actuación 
acordados y aprobados. Los responsables de la educación, por su parte, deben 
proporcionar a los centros los recursos y medios que necesiten para desarrollar su 
actividad y alcanzar tal objetivo, mientras que éstos deben utilizarlos con rigor y eficacia 
para cumplir su cometido del mejor modo posible. 


AUTONOMÍA 


Los centros educativos tienen autonomía para: 
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+ Elaborar, aprobar y ejecutar un Proyecto educativo que recogerá 
— Los valores, objetivos y prioridades de actuación 
— La concreción de los currículos 
— El tratamiento transversal de las áreas 
+ Elaborar, aprobar y ejecutar un Proyecto de gestión económica 
— Ordenación y utilización de todos sus recursos (materiales y humanos) 
+ — Elaboración y aprobación de las normas de organización y funcionamiento 
—  Incluirán el Plan de convivencia 
—  Serecogerán en la PGA 
+ Elaboración y aprobación de la PGA 
— Proyectos 
— Currículo 
— Normas 
— Planes de actuación 


En tercer y último lugar, resulta necesario establecer mecanismos de evaluación y 
rendición de cuentas. Es decir, es preciso obtener una información pública y transparente 
acerca del uso que se hace de los medios y los recursos puestos a disposición de los 
centros docentes, así como una valoración de los resultados que con ellos se alcanzan. 
Por ello, resulta imprescindible establecer procedimientos de evaluación de los distintos 
ámbitos y agentes de la actividad educativa, alumnado, profesorado, centros, currículo y 
administraciones. 


EVALUACIÓN 


+ Evaluación del alumnado 
— Continua y global 
— Evaluación de diagnóstico de las CC BB (en Primaria y Secundaria) 
— Carácter formativo y orientador 

+ Evaluación del sistema educativo 


Finalidad: 
— Contribuir a mejorar la calidad y la equidad de la educación 
— Orientar las políticas educativas 
— Aumentar la transparencia y eficacia del sistema educativo 
— Ofrecer información sobre el grado de cumplimiento de los objetivos establecidos 
— Proporcionar información sobre el grado de consecución de los objetivos educativos 
españoles y europeos 
+ La evaluación se aplicara sobre 
—  Losprocesos de aprendizaje y resultados del alumnado 
— La actividad del profesorado 
— Los procesos educativos 
— La función directiva 
— El funcionamiento de los centros docentes 
— La inspección 
— Las administraciones educativas 
» El Instituto de evaluación elaborará 
— Planes plurianuales de evaluación general del sistema educativo 
— El Sistema Estatal de Indicadores de la Educación 
* Las administraciones educativas elaborarán y realizarán planes de evaluación de los centros educativos 
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+ El Gobierno presentará anualmente al Congreso de los Diputados un informe sobre los principales 
indicadores del sistema educativo español, los resultados de las evaluaciones de diagnóstico y las 
recomendaciones planteadas a partir de ellas 

+ El Ministerio de Educación y Ciencia publicará periódicamente las conclusiones de interés general de las 
evaluaciones efectuadas 


3.2.2. Comparativa pedagógica y organizativa entre 
LOGSE, LOCE y LOE 


A continuación introducimos un cuadro comparativo entre LOGSE (1990), LOCE 
(002) y LOE (2006) en lo que respecta a los principios pedagógicos y organizativos de 
la Educación Infantil y de la Educación Primaria y en lo que respecta a la definición y 
desarrollo curricular. 


CUADRO COMPARATIVO DE LOGSE, LOCE Y LOE 
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LOCE (2002) 


Principios pedagógicos y organizativos en Educación Infantil 


e Crea la etapa 0-6 y la divi- 
de en dos ciclos, 0-3 y 3-6 
(art. 9) 


e Es una etapa educativa 
con objetivos (arts. 7 y 8) 


e La enseñanza es volunta- 
ria (art. 7. 2) y susceptible 
de conveniar (art. 11.2) 


e Permite la división de do- 
cencia por ciclos 


e 1* ciclo (0-3): psicomotri- 


cidad, lenguaje, relación 
con el entorno, conviven- 
cia 


e 2” ciclo (3-6): comporta- 
miento, autonomía, uso del 
lenguaje, descubrimiento 
del entorno 


* Impartida por maestras 


especialistas y otras pro- 
fesionales (1* ciclo) 


* Reduce la etapa educativa 
a 3-6 y el 0-3 se convierte 
en enseñanza no escolar 
(arts. 10 y 11) 


e Se excluye de la regula- 
ción escolar el 0-3 (no se 
garantiza la atención por 
maestras) (art, 10.3); se or- 
ganiza por motivos labora- 
les, asistenciales y educa- 
tivos (art. 10.1) 


e La etapa 3-6 es voluntaria 
y gratuita y se puede con- 
certar (art. 11.1) 


e Educación preescolar: de 
0-3, Carácter educativo y 
asistencial. Ámbitos a de- 
sarrollar. Impartido por 
profesionales. Voluntario 


e Educación Infantil de 3-6. 
Voluntaria y gratuita. Ga- 
rantía de puestos gratuitos 
en centros públicos y con- 
certados. Iniciación apren- 
dizaje en lectura, escritura y 
cálculo. Iniciación estudio 
lengua extranjera y TIC. 
Impartida por maestras es- 
pecialistas 
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* Recupera el pleno carác- 
ter educativo del conjunto 
de la etapa 0-6 (art. 12) 


e Se recupera la organiza- 
ción del conjunto de la eta- 
pa como educativa (art. 15) 


+ Se establecen requisitos 
educativos mínimos. 


e Se mantiene la introducción 
de una primera lengua ex- 
tranjera, la lectoescritura, 
las habilidades numéricas 
y las TIC, pero como pri- 
mera aproximación frente 
a iniciación 

e 1% ciclo impartida por 
maestras de Educación |In- 
fantil y profesionales cua- 
lificadas y 2* ciclo por 
maestras de Educación 
Infantil 


Principios pedagógicos y organizativos en Educación Primaria 


e Crea la etapa con seis 
años de duración, de 6-12 
(art. 12) 


e Tres ciclos de dos cursos 
cada uno 


* Carácter global e integra- 
dor (art. 14) 


+ Metodología con carácter 
personal y adaptada a los 
ritmos de aprendizaje 


e Evaluación continua y glo- 
bal 


» Maestras y maestros es- 
pecialistas en determina- 
das áreas 


e Los fines se vinculan al 
aprendizaje de contenidos 
y a la preparación para la 
ESO (art. 15) 

+ Se incluye refuerzos y aten- 
ción al fracaso (art. 16,4) 


+ Aprendizaje de una lengua 
extranjera desde 1? 


+ Fomentar interés y hábito 
por la lectura 


* Evaluación continua 


+ Sólo se puede repetir una 
vez 

e Tendrá una Evaluación 
General de diagnóstico 

+ Maestras y maestros es- 
pecialistas en distintas 
áreas 
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+ Se definen las competen- 
cias básicas que deben de- 
sarrollarse en Educación 
Primaria y que forman parte 
de las enseñanzas mínimas 

* Se insiste en el desarrollo 
de capacidades y en el ca- 
rácter integrador (art. 16) 

e Se insiste en la atención a 
la diversidad con carácter 
preventivo (art. 19) 


e Se introducen elementos 
recogidos en la Ley contra 
la Violencia de Género. 


e Se incluye nueva área, 
Educación para la Ciuda- 
danía, que se impartirá en 
uno de los dos cursos del 
tercer ciclo. 


+ Se podrá añadir una se- 
gunda lengua extranjera 
en 3% ciclo 

e Se vuelve a la evaluación 
global además de continua 

+ Se mantiene la evaluación 
de diagnóstico de las com- 
petencias básicas. 


» Maestras y maestros ge- 
neralistas 


LOGSE (1990) 


Conjunto de objetivos, con- 
tenidos, métodos pedagódi- 
cos y criterios de evaluación 
de cada uno de los niveles, 
etapas, ciclos, grados y mo- 
dalidades del sistema edu- 
cativo que regulan la prácti- 
ca docente 


LOCE (2002) 


CURRÍCULO 


Definición 


Conjunto de objetivos, con- 
tenidos, métodos pedagógi- 
cos y criterios de evaluación 
de cada uno de los niveles, 
etapas, ciclos, grados y mo- 
dalidades del sistema edu- 
cativo 


LOE (2006) 


Conjunto de objetivos, com- 
petencias básicas, conteni- 
dos, métodos pedagógicos 
y criterios de evaluación de 
cada una de las enseñanzas 
reguladas por la Ley 


Aspectos comunes para todo el Estado 


Los aspectos comunes (mí- 
nimos o básicos) no supera- 
rán el 55% en CCAA con 
una segunda lengua oficial, 
ni el 65% en las que sólo 
tengan el castellano (art. 4) 


A las enseñanzas comunes 
les corresponden en todo 
caso el 55% de los horarios 
escolares en las CCAA que 
tengan, junto a la castellana, 
otra lengua propia cooficial 
y el 65% en caso de no te- 
nerla (art. 8.2) 
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Los aspectos básicos del 
currículo no requerirán más 
del 55% de los horarios es- 
colares en CCAA que ten- 
gan lengua cooficial y el 
65% en caso de no tenerla 
(art. 6) 


Papel de la CCAA y de los centros 


Los contenidos mínimos 
eran (excepto Bachillerato) 
de etapa y las CCAA com- 
pletaban el currículo dejan- 
do a los centros la distribu- 
ción por ciclos y cursos de 


objetivos, contenidos y cri- 
terios metodológicos y de 
evaluación (RRDD de míni- 
mos) 


Los contenidos mínimos es- 
taban fijados por ciclos y cur- 
sos, realizando en los RADD 
la distribución por ciclos y 
cursos de objetivos, conteni- 
dos y criterios de evaluación. 
Se permitía el incremento de 
horarios y contenidos por 
parte de los centros, al mar- 
gen de las CCAA (RRDD de 
enseñanzas comunes) 


El Gobierno fijará los objeti- 
vos, competencias básicas, 
contenidos y criterios de eva- 
luación de los aspectos bá- 
sicos del currículo, que 
constituyen las enseñanzas 
mínimas (RRDD). Las CCAA 
establecerán el currículo por 
ciclos formando parte del 
mismo las enseñanzas míni- 
mas fijadas por el Gobierno. 


Los centros desarrollarán y 
completarán, en su caso, el 
currículo establecido por las 
administraciones educativas 


Dado que la etapa de Educación Infantil y la de Educación Primaria se tratan de 
forma específica en el bloque temático IV, pasaremos a comentar brevemente las 
diferencias que se aprecian entre estas tres leyes educativas por cuanto se refiere a la 
definición y concreción del currículo. 


Con la LOE se introducen las competencias básicas en la definición de currículo 
junto a los objetivos, contenidos, métodos pedagógicos y criterios de evaluación. Se 
vuelve a las enseñanzas mínimas (LOGSE) frente a las comunes (LOCE), manteniendo 
los porcentajes del 55% y de 65% del conjunto del currículo. Y, en los currículos 
establecidos por las distintas CCAA, figurarán los aspectos básicos establecidos por el 
Gobierno para posteriormente los centros educativos desarrollar y completar el currículo 
establecido por las administraciones educativas. 


De forma que: 
Con la LOGSE se establecen tres niveles de concreción curricular: 


. Diseño Curricular Base: enseñanzas mínimas de carácter prescriptivo para 
todo el Estado. Las CCAA con competencias educativas desarrollan las 
enseñanzas mínimas para su ámbito de influencia. Hace referencia a una etapa 
educativa 


. Proyecto Curricular de Centro: es el proyecto que desarrollan los diferentes 
equipos de profesorado en su centro a partir del currículo oficial. El currículo 
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se contextualiza según las características del centro por ciclos. 


. Programaciones de Aula: es la concreción curricular para un nivel educativo y 
está a cargo del profesorado de ciclo y de nivel. Está compuesta por el 
conjunto de unidades didácticas que se deben desarrollar en el aula en un 
curso concreto. 


Con la LOCE se establecen: 


. Enseñanzas Comunes: el Gobierno fija las enseñanzas comunes que 
constituyen los elementos básicos del currículo y las CCAA competentes 
establecen el currículo de los distintos niveles, etapas, ciclos, grados y 
modalidades del sistema educativo, que deberán incluir las enseñanzas 
comunes en sus propios términos. Se fija por etapas y ciclos. 


. Programaciones Didácticas: los centros docentes desarrollarán el currículo 
establecido mediante las programaciones didácticas, en las que se tendrán en 
cuenta las necesidades y las características del alumnado. 


. Programaciones de Aula: es la que cada profesor/a desarrolla en el aula. 
Con la LOE: 


. Enseñanzas Minimas: el Gobierno fija en relación con los objetivos, 
competencias básicas, contenidos y criterios de evaluación, los aspectos 
básicos del currículo. Y cada CA desarrolla las enseñanzas mínimas para su 
ámbito de influencia respetando el currículo establecido por el Gobierno. Se 
concreta a nivel de etapa y de ciclo. 


. Proyecto Educativo: recogerá los valores, los objetivos y las prioridades de 
actuación. Asimismo, incorporará la concreción de los currículos establecidos 
por la CA que corresponde fijar y aprobar al claustro, así como el tratamiento 
transversal en las áreas, materias o módulos de la educación en valores y otras 
enseñanzas. 


. Programación General Anual: los centros educativos elaborarán al principio 
de cada curso una PGA que recoja todos los aspectos relativos a la 
organización y funcionamiento del centro, incluidos los proyectos, el 
currículo, las normas y todos los planes de actuación acordados y aprobados. 


La definición que se le da al Proyecto educativo (PE) en la LOE hace que con este 
nombre se integre lo que a partir de la LOGSE se identificaba como Proyecto educativo 
más Proyecto curricular de centro. 


PROYECTO EDUCATIVO 
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DECISIONES Incluye las características del entorno social y 
GENERALES cultural y los valores, objetivos y prioridades 
de actuación 


Plan de Atención a la Diversidad (PAD) 


PROYECTO Orientación Educativa y Plan de Acción 


CURRICULAR Tutorial 


Programaciones Didácticas 


Criterios Actividades Extraescolares y 
Complementarias 


PLAN DE CONVIVENCIA Incluye el Reglamento de Régimen Interior 


Por su parte, la Programación General Anual (PGA) es un instrumento de 
planificación a corto plazo (se realiza para un nivel determinado y por un año) de los 
centros educativos. No se debe entender como algo inamovible y estático, sino dinámico 
y abierto a establecer modificaciones sobre la marcha. Puede y debe tener un valor como 
guía y organizador curricular. La PGA desarrolla igualmente algunos aspectos del 
anterior Proyecto curricular. 


La PGA recoge la planificación de todas las actividades académicas, lectivas y 
complementarias previstas para el curso escolar. También las condiciones de partida en 
cuanto a recursos materiales y humanos, servicios complementarios, en base a los 
resultados detectados y recogidos en la MEMORIA del curso anterior y aprobada por el 
consejo escolar. 


La elabora el equipo directivo del centro antes del inicio del curso escolar y 
posteriormente la debate y aprueba el consejo escolar en un plazo no superior a 20 días 
tras el inicio del curso. Al igual que el PE, es un documento público que ha de estar a 
disposición de toda la comunidad educativa. 


CONTENIDOS DE LA PGA 


+ Horarios para la distribución de las áreas de enseñanza 

+ El Proyecto educativo o las modificaciones de éste si las hubiere 

+ Los Proyectos curriculares de etapa 

+ El programa de actividades extraescolares y complementarias (centro, AMPA, alumnado), visitas, viajes, 
actividades que desarrollar con relación a los temas transversales, etc. 

+ Actividades de participación global de la comunidad educativa (semanas culturas, días D, jornadas de 
convivencia, etc. 

+ Actividades de formación permanente (profesorado, familias) 

+ Distribución y organización racional de los espacios del centro (biblioteca, patios, sala de usos múltiples, 
etc.) 

+» Presupuesto económico del centro 
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+ — Organigramas generales de organización y funcionamiento de centro 


La PGA tiene como finalidades: 


1. Incluir el Plan de Convivencia, elaborado con la participación de todos los 
sectores de la comunidad educativa, aprobado por el consejo escolar. 


2. Concretar y desarrollar para un año escolar los documentos de planificación: 
Proyecto educativo y las concreciones curriculares que determinen los 
diferentes departamentos en sus programaciones didácticas. 


3. Establecer un plan de seguimiento y evaluación del Proyecto educativo desde 
una perspectiva global o de alguno de sus elementos y apartados. 


4. Recoger las decisiones de carácter anual que afecten a la gestión de los centros 
para un curso académico. 


La PGA tiene la función de garantizar la actuación coordinada de las estructuras 
organizativas y de los equipos de coordinación docente, propiciar la participación y 
colaboración de todos los sectores de la comunidad educativa y definir la distribución 
responsable de las tareas y actividades para conseguir los objetivos establecidos a nivel 
de centro. 


Es el instrumento que permite introducir medidas en la organización y 
funcionamiento de los centros y en los procesos de enseñanza con la finalidad de mejorar 
los resultados educativos. 


3.3. ESTRUCTURA Y CONTENIDO DE LA LOE (2006) 
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TÍTULO CAPÍTULO CONTENIDO 


CAP. 1: Principios y e Principio fundamental de la calidad de la edu- 
fines de la educación cación para todo el alumnado en condiciones 
(arts. 1 y 2) de equidad y con garantía de igualdad 


e Transmisión de valores que favorecen la li- 
bertad personal, la responsabilidad, la ciu- 
dadanía democrática, la solidaridad, la to- 
lerancia la igualdad, etc. 


e Entre los fines resaltan: el pleno desarrollo 
de la personalidad y de las capacidades 
afectivas, la formación en los derechos y li- 
bertades fundamentales y de la igualdad 
entre hombres y mujeres, etc. 


CAP. 2: Organización e La Educación Infantil es una única etapa 


, de las enseñanzas y el | e La educación básica tiene carácter obligato- 

TITULO aprendizaje a lo largo rio y gratuito y su duración es de 10 años (EP 

PRELIMINAR | de la vida (arts. 3-5) y ESO). La atención a la diversidad se esta- 
blece como principio fundamental 


e Aprendizaje a lo largo de la vida 


CAP. 3: Currículo e Definición y organización del currículo 


(art. 6) e El Gobierno fijará los objetivos, competen- 
cias básicas, contenidos y criterios de eva- 
luación de los aspectos básicos del currí- 
culo (formación común y homologación de 
títulos) 


CAP, 4: Cooperación e Concertación de políticas educativas 


entre administraciones | e Cooperación entre administraciones y pro- 
educativas (arts. 7-11) gramas de cooperación territorial 


e Difusión de información, etc. 
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TÍTULO | 
LAS 


ENSEÑANZAS 
Y su 
ORDENACIÓN 


CAP. 1: El (arts. 12-15): 
Principios generales/ 
objetivos/ordenación y 
principios pedagógicos/ 
oferta plazas y 
gratuidad 


CAP. 2: EP (arts. 16-21): 
Principios generales/ 
objetivos/organización/ 
principios pedagógicos! 
evaluación/evaluación 
de diagnóstico 


CAP. 3: ESO (arts. 
22-31): Principios 
generales/objetivos/ 
organización de 1?, 2” y 
3”/organización de 4/ 
principios pedagógicos/ 
programas de 


diversificación curricular/ 
evaluación y promoción/ 
evaluación de 
diagnóstico 


CAP. 4: BACHILLER 
(arts. 32-38) 


e Etapa única. Organizada en dos ciclos. In- 
tencionalidad educativa. En el 2? ciclo se 
fomentará una primera aproximación a la 
lectoescritura, iniciación en habilidades nu- 
méricas básicas, a una lengua extranjera y 
al uso de las TIC 


+ Énfasis en la atención a la diversidad y en 
la prevención de las dificultades de apren- 
dizaje 

e Novedad: en uno de los dos cursos de 3* 
ciclo se añadirá el área de Educación para 
la ciudadanía y los derechos humanos 


e Novedad: evaluación de diagnóstico de las 
competencias básicas alcanzadas al finali- 
zar el 2? ciclo de la etapa. Carácter forma- 
tivo y orientador 


* Combinar el principio de educación común 
con la atención a la diversidad 


e Los centros adoptarán las medidas organi- 
zativas y curriculares más adecuadas a las 
características de su alumnado 


e Área de educación para la ciudadanía y los 
derechos humanos 


* Enseñanzas de carácter más común en los 
tres primeros cursos, con programas de re- 
fuerzo para quien los requiera 


e Al finalizar el 4? curso se realizará una eva- 
luación de diagnóstico de las CCBB alcan- 
zadas 


e El 4? curso es de carácter orientador, para 
estudios postobligatorios y para la incor- 
poración a la vida laboral 


e Desde el 3* curso se incluyen programas 
de diversificación curricular para el alum- 
nado con dificultades especiales de apren- 
dizaje 

e Se establecen programas de cualificación 
profesional inicial para quienes no hayan 
obtenido el título de graduado en ESO (16- 
21 años) 


e Dos cursos y tres modalidades: Arte, Cien- 
cia y Tecnología y Humanidades y Ciencias 
Sociales (flexibilidad) 

e Para acceder a la Universidad deberán su- 
perar una única prueba homologada 


e Asignatura Educación para la ciudadana 
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TÍTULO 1 

EQUIDAD 

ENLA- 
EDUCACIÓN 


CAP. 5: FORMACIÓN 
PROFESIONAL 
(arts. 39-44) 


CAP. 6: ENSEÑANZAS 
ARTÍSTICAS 
(arts. 45-58) 


CAP. 7: IDIOMAS 
(arts. 59- 62) 


CAP. 8: DEPORTES 
(arts. 63-65) 


CAP. 9: EDUCACIÓN 
PARA ADULTOS 


CAP. 1: Alumnado con 
necesidades específi- 
cas (arts. 71-79) 


CAP. 2: Compensación 
de las desigualdades 
(arts. 80-83) 


CAP. 3: Escolarización 
en centros públicos y 
concertados 

(arts. 84-88) 


CAP. 4: Premios, 
concursos 

y reconocimientos 
(arts. 89-90) 


* Comprende un conjunto de ciclos formati- 
vos de grado medio y superior 


e Mayor flexibilidad para ingreso 


e Enseñanzas artísticas profesionales agru- 
padas en a) enseñanzas de música y dan- 
za de grado elemental y grado medio y b) 
artes plásticas y diseño de grado medio y 
grado superior 


e Enseñanzas artísticas superiores agrupa- 
das en a) estudios superiores de música y 
danza, arte dramático, conservación y res- 
tauración y b) estudios superiores de artes 
plásticas y diseño 


e Escuelas Oficiales de Idiomas (16 años pa- 
ra ingresar) 

e Se clasifican en estudios de grado medio y 
superior 


* Objetivo: tener la posibilidad de adquirir, 
actualizar, completar o ampliar conoci- 
mientos y aptitudes para el desarrollo per- 
sonal y profesional 


Tratamiento educativo de alumnado que 
requiere apoyos y atenciones específicas 
derivadas de discapacidad física, psíquica 
o sensorial o que padezcan trastornos gra- 
ves de conducta. También alumnado con 
altas capacidades intelectuales y los que 
se incorporan tarde al sistema 


Desarrollo de programas específicos en 
centros escolares o en zonas geográficas 
donde resulte necesario. Becas y ayudas al 
estudio para quienes tengan condiciones 
socioeconómicas desfavorables 


Garantizar el derecho a la educación. Ac- 
ceso en condiciones de igualdad y libertad 
de elección de centro. No discriminación. 
El alumnado con necesidades especiales 
se distribuirá de forma equilibrada 


e Alumnado, profesorado y centros 
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CAP. 1: Funciones e Se especifican cada una de las funcio- 
(art. 91) nes del profesorado. 


CAP. 2: Profesorado e Titulación necesaria para impartir las di- 
de las distintas ferentes enseñanzas 


TÍTULO 1 enseñanzas (arts. 92-99) 


PROFESORADO m area 2 
CAP. 3: Formación del e Formación inicial y formación permanente 


profesorado 
(arts. 100-103) 


CAP. 4: Reconocimiento | + Valoración, respeto, apoyo, protección y 
y apoyo (arts. 104-106) asistencia jurídica, etc. 


CAP. 1: Principios e Clasificación de los centros. Programa- 
generales ción de la oferta educativa... 
(arts. 107-110) 


CAP. 2: Centros e Denominación, recursos humanos y ma- 
, públicos (arts. 111-113) teriales, bibliotecas 
TÍTULO IV 
saab CAP 3: Centros * Denominación. Carácter propio de los 
privados (arts. 114-115) centros privados 


CAP. 4: Centros e Conciertos. Módulos de concierto 
privados-concertados 
(arts. 116-117) 


CAP. 1: Participación en | + Participación de alumnado, profesorado, 

el funcionamiento y familias y personal de administración y 

gobierno (arts. 118-119) servicios. Gobierno de los centros (con- 
sejo escolar). Decisiones pedagógicas 
(claustro-profesorado) 


CAP. 2: Autonomía de e Los centros docentes dispondrán de au- 
los centros tonomía para elaborar, aprobar y ejecu- 
(arts. 120-125) tar un proyecto educativo (definición de 
TÍTULO V proyecto educativo y programación ge- 
PARTICIPACIÓN, neral anual) 
AUTONOMÍA Y - 
GOBIERNO DE CAP. 3: Organos e Consejo escolar (quiénes lo compo- 
LOS CENTROS colegiados de nen/competencias). Claustro (quiénes lo 
gobierno y componen/competencias). Otros órga- 
de coordinación nos 
docente en los centros 
públicos (arts. 126-130) 


CAP. 4: Dirección de e Equipo de dirección. Competencias del 

los centros públicos director o directora. Elección de directo- 

(arts. 131-139) ra o director. Condiciones para ser elegi- 
ble... 
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TÍTULO VI (Arts. 140-147) . Finalidad de la en 
EVALUACIÓN e Ambito de la evaluación 
DEL SISTEMA e Evaluación general del sistema educativo 
EDUCATIVO e Evaluación de los centros... 


(Arts. 148) * Inspección del sistema educativo 


TÍTULO VII CAP. 1: Alta inspección | e Ámbito y competencias 
INSPECCIÓN (arts. 149-150) 
DEL SISTEMA 


EDUCATIVO CAP. 2: Inspección e Funciones de la inspección educativa. 
educativa Inspectores/as. Organización... 
(arts. 151-154) 


(Arts. 155-157) + Recursos para dar cumplimiento a lo es- 
tablecido por la ley 
e Informe anual sobre el gasto público en 
la educación 
e Recursos para la mejora de los aprendi- 
zajes y apoyo al profesorado 


TÍTULO VIII 
RECURSOS 
ECONÓMICOS 


3.4. EQUIDAD Y GÉNERO EN CURRÍCULO 


Para mucha gente la desigualdad por razón de sexo está ya superada. La presencia de 
más mujeres en el mundo laboral, cultural, político... ocupando espacios antes 
reservados a los hombres, lleva a pensar que ya hemos conseguido la igualdad, pero hay 
una barrera invisible construida con los estereotipos de género que dificulta a las mujeres 
ocupar puestos de poder y desarrollar por completo sus capacidades. Estas barreras 
imposibilitan, a mujeres y hombres, transformar los valores dominantes en la sociedad, 
repartir las tareas domésticas y el cuidado de los hijos e hijas entre hombres y mujeres, 
acabar con la escisión de lo público y lo privado... es un techo de cristal difícil de 
descubrir y de superar. Si no se hace un trabajo explícito para visualizar esas barreras 
estructurales que mantienen en la sociedad actual esos aprendizajes sociales 
estereotipados, si no se hace un trabajo explícito para ofrecer modelos de relaciones 
democráticas, modelos de igualdad no discriminatorios entre mujeres y hombres, entre 
colectivos sociales... el avance por el camino de la igualdad seguirá siendo lento y se 
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tardará mucho tiempo en llegar a esa sociedad plural en la que cada ciudadana y 
ciudadano pueda desarrollar sus capacidades sin que nacimiento, raza, sexo, religión, 
opinión o cualquier otra condición o circunstancia personal o social constituyan un 
obstáculo para nadie. 


Queda un largo camino por recorrer hasta alcanzar la igualdad efectiva entre 
mujeres y hombres. La sociedad española está todavía impregnada de estereotipos y 
roles de género que colocan a las mujeres en una posición de desventaja con respecto a 
los hombres y dificultan el disfrute completo de sus derechos como ciudadanas. 


La escuela es un ámbito excepcional para la socialización de las nuevas 
generaciones y, por tanto, es un espacio privilegiado para contribuir a la construcción de 
esa sociedad más igualitaria. La implantación de un área dedicada a la educación en 
valores y la educación para la igualdad permitirá trabajar, de forma generalizada en 
todos los centros educativos, estos valores y preparar para ejercer una ciudadanía basada 
en la equidad y el respeto mutuo. 


En los últimos años se han producido cambios legislativos que han impulsado las 
políticas de igualdad de oportunidades entre mujeres y hombres en educación, 
especialmente la Ley Integral contra la Violencia de Género (2004), La Ley de 
Educación (2006) y la Ley de Igualdad (2007). 


Para obtener una visión más clara del tratamiento que la Ley de Educación da al 
tema de la igualdad entre mujeres y hombres, exponemos a continuación un cuadro 
donde se recogen de forma literal aquellos artículos que hacen referencia explícita al 
asunto que ahora nos ocupa. 
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TÍTULO PRELIMINAR 


Art. 1. Principios 


1) El desarrollo de la igualdad de derechos y oportunidades y el 
fundamento de la igualdad efectiva entre hombres y mujeres 


CAPÍTULO | j 
Principios y Fines | A1-2.Fines 
b) La educación en el respeto de los derechos y las libertades fun- 
damentales; en la igualdad de derechos y oportunidades entre 
hombres y mujeres y en la igualdad de trato y no discriminación 
de las personas con discapacidao 


Art. 17. Objetivos de la Educación Primaria 


d) Conocer, comprender y respetar las diferentes culturas y las dí- 
ferencias entre las personas, la igualdad de derechos y oportu- 
nidades de hombres y mujeres y la no discriminación de per- 
sonas con discapacidad 


m) Desarrollar sus capacidades afectivas en todos los ámbitos de 


TITULO | la personalidad y en sus relaciones con los demás, así como 


CAPÍTULO ll Una actitud contraria a la violencia, a los prejuicios de cualquier 
Educación tipo y a los estereotipos sexistas 
Primaria 


Art. 18. Organización 


3) En uno de los cursos de tercer ciclo de la etapa, a las áreas in- 
cluidas en el apartado anterior se añadirá la educación para la 
ciudadanía y los derechos humanos, en la que se prestará es- 
pecial atención a la igualdad entre hombres y muleres 
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Art. 23. Objetivos 


c) Valorar y respetar la diferencia de sexos y la igualdad de dere- 
chos y oportunidades entre ellos. Rechazar los estereotipos que 
supongan discriminación entre hombres y mujeres 


CAPÍTULO II. | d) Fortalecer sus capacidades afectivas en todos los ámbitos de 
Educación la personalidad y en sus relaciones con los demás, así como fe- 
Secundaria chazar la violencia, los prejuicios de cualquier tipo, los com- 
Obligatoria portamientos sexistas y resolver pacíficamente los conflictos 


Art, 25. Organización del cuarto curso 


4) En la materia de educación ético-cvica se prestará especial 
atención a la igualdad entre hombres y mujeres 


Atendiendo a lo que dicta la Ley, uno de los grandes fines del nuevo sistema 
educativo consiste en promover la igualdad entre ambos sexos: «artículo 2.b): la 
educación en el respeto de los derechos y libertades fundamentales, en la igualdad de 
derechos y oportunidades entre hombres y mujeres y en la igualdad de trato y no 
discriminación de las personas con discapacidad». Esto supone un gran reto para toda la 
comunidad educativa, ya que partimos de una escuela que por tradición histórica ha ido 
transmitiendo valores culturales y actitudes diferenciadas y jerarquizadas para niños y 
niñas. 

La sociedad es discriminatoria y desigual y la escuela sola no puede cambiarla. Sin 
embargo, sí puede, por lo menos, tratar de eliminar de su seno todos los prejuicios que 
existan y luchar activamente por igualar las oportunidades sociales entre ambos sexos. 
La nueva materia planteada por la Ley Orgánica de Educación de 2006, Educación para 
la ciudadanía, parece que nace con la intención de asumir este reto. 


Diferentes recomendaciones internacionales!” y el mandato constitucional!” son los 
ejes que vertebran el currículo de la nueva materia Educación para la ciudadanía cuyo 
objetivo principal es «favorecer el desarrollo de personas libres e integras a través de la 
consolidación de la autoestima, la dignidad personal, la libertad y la responsabilidad y 
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la formación de futuros ciudadanos con criterio propio, respetuosos, participativos y 
solidarios, que conozcan sus derechos, asuman sus deberes y desarrollen hábitos cívicos 


para que puedan ejercer la ciudadanía de forma eficaz y responsable» (Real Decreto 
1631/2006, de 29 de diciembre). 


Esta materia, en su conjunto, va a permitir reflexionar críticamente sobre los 
conceptos de democracia, libertad, igualdad, solidaridad,  corresponsabilidad, 
participación y ciudadanía, entre otros. 


El aprendizaje de la ciudadanía responsable, que engloba aspectos relacionados con 
el conocimiento y el ejercicio de los derechos y responsabilidades cívicas, exige un largo 
proceso de aprendizaje que se inicia cuando niños y niñas establecen relaciones 
afectivas, adquieren hábitos sociales y aprenden técnicas para desarrollar un pensamiento 
crítico. Este aprendizaje requiere que se inicien en la participación activa en el centro 
docente y en su comunidad y, en esa medida, adquieran los rudimentos de la 
participación democrática. 


Desde la Educación Infantil y a lo largo de la Educación Primaria, en las diferentes 
áreas, y especialmente en Conocimiento del medio natural, social y cultural, se han 
venido trabajando muchos aspectos que son objeto específico de esta nueva área: la 
propia identidad y la del otro, aprender a escuchar, a guardar el turno, a compartir y 
cuidar los materiales, a expresarse solo o con los demás, a relacionarse con sus iguales y 
con los adultos. En definitiva, se han impulsado la autonomía personal, la autoestima, la 
asunción de hábitos sociales, la manifestación del criterio propio, el respeto a las 
opiniones ajenas y el respeto a los otros, el diálogo y la negociación en caso de conflicto 
en el ámbito escolar y familiar. 


Por ello, en el último ciclo de la Educación Primaria, momento en el que se 
introduce el área, los niños y las niñas están en condiciones de adoptar una perspectiva 
más amplia para trascender los hábitos adquiridos en relación con el trabajo en grupo, la 
participación en el funcionamiento de reuniones o asambleas de clase y la práctica de 
hábitos sociales. Igualmente, los derechos humanos tienen carácter universal y a esta 
edad son capaces de entender este ámbito y pueden adquirir conciencia de su pertenencia 
a un país y de formar parte de una sociedad global. 


El aprendizaje de esta área va más allá de la adquisición de conocimientos, para 
centrarse en las prácticas escolares que estimulan el pensamiento crítico y la 
participación, que facilitan la asimilación de los valores en los que se fundamenta la 
sociedad democrática, con objeto de formar futuros ciudadanos responsables 
participativos y solidarios. En este sentido, los planteamientos metodológicos deben ser 
atendidos con sumo cuidado porque serán decisivos a la hora de asegurar que el 
conocimiento de determinados principios y valores genere la adquisición de hábitos e 
influya en los comportamientos. 


162 


Los objetivos y contenidos del área, en sintonía con la Recomendación (2002) 12 
del Consejo de Ministros del Consejo de Europa anteriormente aludida, parten de lo 
personal y del entorno más próximo: la identidad, las emociones, el bienestar y la 
autonomía personal, los derechos y responsabilidades individuales, la igualdad de 
derechos y las diferencias. De la identidad y las relaciones personales se pasa a la 
convivencia, la participación, la vida en común en los grupos próximos. Finalmente, se 
abordan la convivencia social que establece la Constitución y los derechos y las 
responsabilidades colectivas. Por tanto, el recorrido propuesto va de lo individual a lo 
social. 


3.4.1. Espacio curricular para trabajar la equidad en la 
Educación Primaria y en la ESO 


En la etapa de Educación Primaria, los contenidos se organizan en tres bloques en los 
que los conceptos, los procedimientos y las actitudes se abordan desde una perspectiva 
integrada. El Bloque 1, Individuos y relaciones interpersonales y sociales, trata los 
aspectos personales: la autonomía y la identidad, el reconocimiento de las emociones 
propias y de las demás personas. Propone un modelo de relaciones basado en el 
reconocimiento de la dignidad de todas las personas, del respeto al otro aunque 
mantenga opiniones y creencias distintas a las propias, de la diversidad y de los derechos 
de las personas. A partir de situaciones cotidianas, se aborda la igualdad de hombres y 
mujeres en la familia y en el mundo laboral. Un aspecto prioritario, relacionado con la 
autonomía personal, es siempre la asunción de las propias responsabilidades. 


El Bloque 2, La vida en comunidad, trata de la convivencia en las relaciones con el 
entorno, de los valores cívicos en que se fundamenta la sociedad democrática (respeto, 
tolerancia, solidaridad, justicia, igualdad, ayuda mutua, cooperación y cultura de paz), de 
la forma de abordar la convivencia y el conflicto en los grupos de pertenencia (familia, 
centro escolar, amigos, localidad) y del ejercicio de los derechos y los deberes que 
corresponden a cada persona en el seno de esos grupos, identificando la diversidad, 
rechazando la discriminación y valorando la participación y sus cauces. Asimismo, 
desde el reconocimiento de la diversidad cultural y religiosa presente en el entorno 
inmediato y asumiendo la igualdad de todas las mujeres y hombres en cuanto a derechos 
y deberes, se puede trabajar el respeto crítico por las costumbres y modos de vida 
distintos al propio y permite proporcionar elementos para identificar y rechazar 
situaciones de marginación, discriminación e injusticia social. 


Finalmente, el Bloque 3, Vivir en sociedad, propone un parlamento social más 
amplio: la necesidad y el conocimiento de las normas y principios de convivencia 
establecidos por la Constitución, el conocimiento y la valoración de los servicios 
públicos y de los bienes comunes, así como las obligaciones de las administraciones 
públicas y de los ciudadanos en su mantenimiento. Algunos de los servicios públicos y 
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de los bienes comunes reciben un tratamiento específico adecuado a la edad de este 
alumnado, es el caso de la protección civil, la seguridad, la defensa al servicio de la paz 
y la educación vial. 


En la etapa de Educación Secundaria esta nueva área está configurada por dos 
materias: la Educación para la ciudadanía y los derechos humanos que se imparte en 
uno de los tres primeros cursos de la etapa (además de en uno de los dos cursos de tercer 
ciclo de Educación Primaria) y que, según dicta la Ley Orgánica de Educación (2006), 
prestará especial atención a la igualdad entre hombres y mujeres; y la Educación ético- 
cívica de cuarto curso que también centrará su atención sobre el mismo asunto. 


Dentro de los cinco bloques de contenidos de la materia Educación para la 
ciudadanía merece especial interés la igualdad que debe darse entre hombres y mujeres, 
en la que se analizan las causas y factores responsables de la discriminación de las 
mujeres, su valoración desde los principios de la dignidad de la persona y la igualdad en 
libertad. Se consideran igualmente la alternativa a dicha discriminación y a la violencia 
contra las mujeres. Así, el Bloque 2 de contenidos aborda la valoración crítica de la 
división social y sexual del trabajo y de los prejuicios sociales, racistas, xenófobos, 
antisemitas, sexistas y homófonos, y por otro lado, el Bloque 3 trata de la conquista de 
los derechos de las mujeres (participación política, educación, trabajo remunerado, 
igualdad de trato y oportunidades), y su situación en el mundo actual. 


Por su parte, la materia de cuarto curso Educación ético-cívica presenta sus 
contenidos organizados en seis bloques entre los cuales se incluye un bloque, el sexto, 
con entidad propia con el fin de hacer posible la reflexión en profundidad sobre la 
igualdad, la libertad y las causas de la discriminación de las mujeres, así como las 
posibles alternativas a dicha discriminación. En este Bloque se vuelve al estudio de 
contenidos ya tratados en cursos anteriores (la igualdad de hombres y mujeres en la 
familia y en el mundo laboral, la lucha por los derechos de las mujeres, etc.): 


«Bloque 6. La igualdad entre hombre y mujeres: dignidad de la persona, 
igualdad en libertad y diversidad. Causas y factores de la discriminación de las 
mujeres. Igualdad de derechos y de hecho. Alternativas a la discriminación. 
Prevención y protección integral de la violencia contra las mujeres» (Real 
Decreto 1631/2006). 


No cabe duda de que se trata de una materia que podríamos calificar como 
fundamental por la necesidad (social) que la origina, pero que, sin embargo, se podría 
calificar como insuficiente. 


Si bien todos los contenidos que se tratan en la nueva materia enfocados al logro de 
la igualdad entre hombres y mujeres son acertados, entendemos que por sí solos no 
conducirán al logro de este fin, ya que el mero conocimiento de los hechos no tiene por 
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qué conducir automáticamente al cambio de actitud y mentalidad en el alumnado. No 
basta con la introducción de una nueva materia por muy bien que se haya diseñado, sino 
que se impone, además, el cambio de la escuela en su totalidad, y más diríamos, se 
impone el cambio de la comunidad escolar en su conjunto. 


En este sentido, la elaboración del PE y de la PGA coeducativos es de vital 
importancia para el logro de la igualdad efectiva entre hombres y mujeres. Sin embargo, 
la traducción en prácticas verdaderamente coeducativas supone tener que ir más allá de 
la declaración formal de intenciones y afrontar retos en aspectos cuya modificación 
genera habitualmente incomodidad, porque afecta a la ideología, a las relaciones con el 
propio alumnado, con las familias, con la Administración o con las propias relaciones 
sociales cotidianas. 


Para que el alcance y la efectividad de la intervención en coeducación sea lo 
deseado, las intervenciones han de diseñarse teniendo en cuenta factores escolares 
(resistencias del profesorado, línea pedagógica del centro, tratamiento de la diversidad, 
etc.) y factores extraescolares (disposición de las familias a la participación, modelos de 
transmisión de roles sexuales en casa, origen social del alumnado, etc.). Por ello 
entendemos que hay que cuidar especialmente tres puntos fundamentales: la 
sensibilización de la comunidad escolar, el proyecto educativo del centro y los 
materiales didácticos. 


3.4.2. Equidad, inclusión y comunidades educativas 


En cuanto a la sensibilización de la comunidad escolar, diríamos que resulta necesario 
sensibilizar al profesorado, personal no docente, alumnado y familias sobre los 
principios básicos de la filosofía coeducativa y promover la presencia equilibrada entre 
mujeres y hombres en todas las etapas educativas, en diferentes materias curriculares, en 
reparto de responsabilidades y asignación de funciones como modelo de referencia. 


Respecto al PE, haría falta formar en coeducación a todo el profesorado de todas las 
etapas, promover proyectos coeducativos de los centros, posibilitar a chicas y chicos su 
desarrollo integral en su dimensión intelectual y afectivo-sexual. Además, los PPEE han 
de impulsar la capacitación para la práctica de relaciones humanas basadas en criterios 
de afectividad que eliminen el esquema de comportamiento «sumisión-dominación» y, 
por último, habría que revisar y enriquecer desde una perspectiva no androcéntrica los 
contenidos de todas las materias de los distintos niveles educativos. 


Y, en cuanto a los materiales curriculares, desde una perspectiva coeducativa sería 
necesario promover la revisión sistemática y uso crítico de los materiales escolares en 
todas las etapas educativas, habría que retirar los materiales que vulneren el principio de 
igualdad de oportunidades entre mujeres y hombres y se debería implicar directamente al 
Ministerio de Educación (al departamento correspondiente) y a la Dirección de 
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Universidades en la elaboración y difusión de materiales curriculares coeducativos 
mediando los oportunos recursos materiales y económicos. 


En este proceso coeducativo resulta de especial importancia hacer explícitos 
aquellos aspectos de la vida escolar (especialmente valores), que se transmiten, 
mayoritariamente como currículo oculto, estereotipos sexistas, etc. Además es necesario 
realizar un análisis y un cambio, en su caso, del lenguaje utilizado, ya que habitualmente 
y de forma inconsciente se hace un uso sexista del lenguaje. El análisis del sistema 
lingúístico y de cómo hablamos es un instrumento más, de gran valor, para detectar el 
sexismo en las aulas y para intentar neutralizarlo (CALERO, M. A., 1999: 67). La lengua 
española, al igual que todas las de países culturalmente patriarcales, es androcéntrica, es 
decir, presenta al varón como el núcleo y punto de referencia de todo el universo; y hasta 
puede llegar a tener tintes misóginos. Si quienes educan mantienen exigencias 
lingúísticas distintas según el sexo, estarán marcando en las mentes de las niñas y de los 
niños dos formas de hablar distintas en función del sexo, es decir, estarán participando 
en la segregación de los sexos a través de la lengua y estarán fortaleciendo la 
discriminación desde la escuela (CALERO, M. A., 1999: 75). 


Previo a esta trasformación de escuela mixta en escuela coeducativa es necesario un 
proceso de formación de todos los agentes educativos, fundamentalmente del 
profesorado. Se impone un cambio en las actitudes de todo el profesorado, no sólo del 
que imparte la materia de educación para la ciudadanía, mediante formación inicial y 
permanente. El papel del profesorado no se limita a la transmisión de contenidos 
conceptuales. Ejerce una importante función educativa sus comportamientos, sobre todo 
por las relaciones que establece con su alumnado y por las expectativas que pone en el 
mismo. Esto hace que buena parte de las actitudes y comportamientos sexistas se sitúen 
dentro de lo que se denomina currículo oculto. 


Entendemos por todo ello que la mera introducción de una nueva materia, aunque 
sea necesaria, no es suficiente para lograr la igualdad real entre hombres y mujeres si no 
se da una transformación de la actual escuela mixta en escuela coeducativa de forma que 
se pueda desarrollar un modelo educativo que superando la jerarquización sociocultural 
de género, potencie el desarrollo integral de mujeres y hombres. 


La importancia que se le da a la equidad en la educación hace que la LOE le 
dedique todo un título, el Título Il. El principio que rige la Ley es que todo el alumnado, 
incluido el alumnado con necesidad específica de apoyo educativo, alcance el máximo 
desarrollo personal, intelectual, social y emocional, así como los objetivos establecidos. 
Las administraciones educativas, en este sentido, deben: 


— Asegurar los recursos necesarios para que el alumnado con necesidades 
específicas de apoyo educativo, pueda alcanzar el máximo desarrollo posible 
de sus capacidades personales y los objetivos establecidos con carácter 
general para todo el alumnado. 
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— Establecer los procedimientos y recursos precisos para identificar 
tempranamente las necesidades educativas específicas del alumnado. Regirán 
siempre los principios de normalización e inclusión. 


— Garantizar la escolarización. 


— Regular y asegurar la participación de padres/madres o tutores en las 
decisiones que afecten a la escolarización y procesos educativos de sus hijos/ 
as. 


— Tomar las medidas oportunas para que las familias de este tipo de alumnado 
reciban adecuado asesoramiento individualizado, así como la información 
necesaria que les ayude en la educación de sus hijos/as. 


— Asegurar la disponibilidad de profesorado de las especialidades 
correspondientes y de profesionales cualificados, así como de los medios y 
recursos precisos. 


— Promover la formación del profesorado y de otros profesionales relacionada 
con el tratamiento del alumnado con necesidad específica de apoyo educativo. 


A continuación introducimos un cuadro resumen de los diferentes grupos de 
alumnado con necesidad específica de apoyo educativo que recoge la Ley. 


167 


NECESIDADES 
EDUCATIVAS 
ESPECIALES 


Definición: alumnado que 
requiere por un período de su 
escolarización o a lo largo de 
toda ella, determinados apo- 
yos y atenciones educativas 
específicas derivadas de dis- 
capacidad o trastornos gra- 
ves de conducta. 


Escolarización: 

- Se regirá por los principios 
de normalización e inclu- 
sión. 


- Asegurará su no discrimi- 
nación y la igualdad efec- 
tiva en el acceso y perma- 
nencia en el SE. 


- La escolarización en unida- 
des o centros de educación 
especial sólo se realizará 
cuando sus necesidades no 
puedan ser atendidas en el 
marco de las medidas de 
atención a la diversidad de 
los centros ordinarios. 


- Identificación y valoración 
temprana y por personal 
cualificado. 


- Evaluación de resultados 
al finalizar cada curso. 
- Se pretende la integración 


social y laboral (formación, 
reserva de plazas...). 


ALTAS 
CAPACIDADES 
INTELECTUALES 


Las administraciones edu- 
cativas: 


-Adoptarán las medidas 
necesarias para identificar 
y valorar de forma tempra- 
na sus necesidades. 


- Adoptarán planes de ac- 
tuación adecuados a di- 
chas necesidades. 


Escolarización: flexibilidad 
en la duración de cada una 
de las etapas del SE para 
este tipo de alumnado, con 
independencia de su edad, 
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INTEGRACIÓN TARDÍA 
EN EL SISTEMA 
EDUCATIVO 


Definición: alumnado que, 
por proceder de otros paí- 
ses o por cualquier otro mo- 
tivo, se incorpora tarde al 
SE español. 


- Se favorecerá la incorpora- 
ción de este tipo de alum- 
nado al sistema educativo. 


- Se garantizará la incorpo- 
ración en la edad de esco- 
larización obligatoria. 


Escolarización: se realizará 
atendiendo a sus circunstan- 
cias, conocimientos, edad e 
historial académico, de forma 
que pueda incorporarse al 
curso más adecuado a sus 
características y conocimien- 
tos previos, con los oportu- 
nos apoyos. 


Las administraciones edu- 
cativas: 


- Desarrollarán programas 
específicos (simultáneos a 
la escolarización) para el 
alumnado que presente 
graves carencias linguísti- 
cas o en sus competencias 
o conocimientos básicos. 


- Adoptarán medidas nece- 
sarias para que las ma- 
dres/padres o tutores de 
este tipo de alumnado re- 
ciban el asesoramiento 
necesario sobre derechos, 
deberes y oportunidades. 


Además, y siempre con el fin de hacer efectivo el principio de igualdad en el 
ejercicio del derecho a la educación, las administraciones públicas deberán desarrollar 
acciones de carácter compensatorio en relación con las personas, grupos y ámbitos 
territoriales que se encuentren en situaciones desfavorables y, al mismo tiempo, deberán 
de proveer los recursos económicos y los apoyos precisos para ello. Es decir, se tratará 
de hacer efectivo el principio de compensación de las desigualdades en educación. En 
este sentido, cabe afirmar que las políticas de educación compensatoria se conciben para 
evitar desigualdades derivadas de factores sociales, económicos, culturales, geográficos, 
étnicos o de otra índole. 


Las administraciones educativas: 


— En la etapa de Educación Infantil, asegurarán una actuación preventiva y 
compensatoria garantizando las condiciones más favorables para la 
escolarización de todos los niños y niñas cuyas condiciones personales 
supongan una desigualdad inicial para acceder a la educación básica y para 
progresar en los niveles posteriores. 


— En la etapa de Educación Primaria, garantizarán a todo el alumnado un puesto 
escolar gratuito en su propio municipio o zona de escolarización establecida. 


—  Adoptarán medidas singulares en aquellos centros escolares o zonas geo 
gráficas en las que resulte necesaria una intervención educativa 
compensatoria. 


— Dotarán a los centros (públicos y privados-concertados) de los recursos 
humanos y materiales necesarios para compensar la situación del alumnado 
que debido a su condición social, tenga especiales dificultades para alcanzar 
los objetivos de la educación obligatoria. 


—  Proporcionará los medios y sistemas organizativos necesarios para atender las 
necesidades específicas de la escuela rural y garantizar, así, la igualdad de 
oportunidades. 


Además, el alumnado con condiciones socioeconómicas desfavorables, tendrá 
derecho a obtener becas y ayudas al estudio. 


Cuestiones para reflexionar 
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¿Qué significa la modernización de la educación en España? ¿Y qué implicaciones tiene esto en 
nuevos desafíos para el profesorado y para el alumnado? 

¿Cómo evolucionan las claves distintivas que justifican la LGE, la LOGSE, la LOCE y la LOE? 

¿Sobre qué principios sienta las bases la Ley Orgánica de Educación (2006) y cuáles son las 
direcciones para conseguir que estos principios se hagan realidad? 

¿Qué rasgos diferenciales sustentan las reformas procesuales y las reformas de implantación, también 
definidas como reformas de abajo-arriba y de arriba-abajo? 

¿Cómo se concreta la autonomía de los centros dentro del marco de la LOE? 

Elaboración y contenido del PE y de la PGA. ¿En qué sentido son dos propuestas de acción 
complementarias? 

¿Cómo trata la LOE la igualdad entre hombres y mujeres en Educación Primaria? 

¿Qué se entiende por equidad en la educación dentro del marco legal vigente. 
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BLOQUE 


EL CURRÍCULO DE EDUCACIÓN 
INFANTIL Y DE EDUCACIÓN 
PRIMARIA 


Lucía PELLEJERO GONI 


Introducción 


4.1. LA PROPUESTA CURRICULAR DEL MEC PARA LA EDUCACIÓN 
INFANTIL 


4.1.1. Principios organizativos y orientaciones didácticas generales 
4.1.2. Organización de la convivencia, inclusión, diversidad y coordinación 


4.1.3. Organización de la actividad, globalización, juego y el aprendizaje 
significativo 


4.1.4. Organización de los espacios, ambientes, tiempos, materiales y la 
evaluación 


4.2. CARACTERÍSTICAS DEL PRIMER CICLO DE LA EDUCACIÓN 
INFANTIL 


4.2.1. Principios pedagógicos y condicionantes de ratios y espacios 
4.2.2. Ámbitos que trabajar en este ciclo educativo infantil 


4.3. CARACTERÍSTICAS ESPECÍFICAS DEL SEGUNDO CICLO DE LA 
EDUCACIÓN INFANTIL. 


4.3.1. Currículo de la etapa 


4.3.2. Ambitos de referencia: conocimiento de sí mismo y conocimiento del 
entorno 


4.3.3. Ámbito de referencia de los lenguajes: comunicación y representación 
4.4. LA PROPUESTA CURRICULAR PARA LA EDUCACIÓN PRIMARIA 
4.4.1. Principios pedagógicos 
4.5. LAS COMPETENCIAS BÁSICAS EN LA EDUCACIÓN PRIMARIA 
4.5.1. ¿Qué son las competencias básicas? 
4.5.2. Ocho competencias básicas: su significado y sentido 
4.6. LAS ÁREAS DE CONOCIMIENTO DE LA EDUCACIÓN PRIMARIA 


4.6.1. Áreas de conocimiento. ¿Cómo deben entenderse? 
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4.6.2. Algunas referencias de las áreas de Educación Primaria 
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Introducción 


En este bloque se van a presentar las propuestas curriculares que el Ministerio de 
Educación hace para la Educación Infantil y para la Educación Primaria para todo el 
territorio español. En primer lugar, se van a tratar los aspectos más relevantes de la 
propuesta curricular del MEC para Educación Infantil, como son: el concepto de 
Educación Infantil, su finalidad, los contenidos que le son propios, los principios 
metodológicos más adecuados y la evaluación. Posteriormente, se realizará un análisis 
más pormenorizado de las características específicas de los dos ciclos educativos que 
conforman esta etapa. Para ello, y teniendo en cuenta que son las administraciones 
educativas correspondientes las que deben determinar los contenidos educativos y los 
requisitos que han de cumplir los centros que impartan el primer ciclo de Educación 
Infantil (0-3 años), ejemplificamos un contexto educativo, el de la Comunidad Foral de 
Navarra, generalizable a otras comunidades autónomas que participan de una visión 
asistencial para el primer ciclo de esta etapa, entre otras, la Comunidad de Madrid, la de 
Valencia, Murcia, La Rioja, Castilla y León... Así pues, teniendo todo esto en cuenta, se 
presentan los principios pedagógicos, la evaluación y los contenidos de los diferentes 
ámbitos educativos que se proponen para el primer ciclo de la etapa dentro de un 
contexto geopolítico concreto. Posteriormente, se pasa a analizar el currículo del 
segundo ciclo de Educación Infantil deteniéndonos, igualmente, en la finalidad que se le 
otorga, las diferentes áreas en torno a las cuales se organizan los contenidos y la 
evaluación. Y finalmente, presentamos la propuesta curricular del Ministerio de 
Educación para la Educación Primaria. En este último punto, además de tratar aspectos 
tales como las finalidades de la etapa, los principios pedagógicos o la evaluación, nos 
detenemos de forma especial en las competencias básicas que se establecen para 
comenzar a trabajar en esta etapa. Se explica qué son las competencias básicas y cómo se 
desarrollan. Y se analiza de forma somera cada una de las ocho competencias y las 
habilidades y destrezas que implican. 
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4.1. LA PROPUESTA CURRICULAR DEL MEC PARA 
LA EDUCACIÓN INFANTIL 


4.1.1. Principios organizativos y orientaciones didácticas 
generales 


La Ley Orgánica de Educación (2006) concibe la Educación Infantil como una única 
etapa organizada en dos ciclos que responden ambos a una intencionalidad educativa, no 
necesariamente escolar, y que obliga a los centros a contar desde el primer ciclo con una 
propuesta pedagógica específica. Constituye una etapa educativa con identidad propia 
que atiende a niñas y niños desde su nacimiento hasta los 6 años de edad. Tiene carácter 
voluntario; no obstante, el segundo ciclo será gratuito. La finalidad de esta etapa es 
contribuir al desarrollo físico, afectivo, social e intelectual de las niñas y los niños de 
estas edades. 


En el currículo de la etapa se da especial relevancia a los aprendizajes orientados a 
la construcción de una imagen ajustada de sí misma/o, al conocimiento, valoración y 
control que niñas y niños van adquiriendo de su persona, de sus posibilidades y de la 
capacidad para utilizar con cierta autonomía los recursos disponibles en cada momento, 
y al desarrollo de la comunicación a través de los distintos lenguajes y, de forma 
especial, del lenguaje verbal. En este proceso adquiere una relevancia especial la 
participación y colaboración con las familias. 


En ambos ciclos de la Educación Infantil se atenderá progresivamente: 
. El desarrollo afectivo. 

. El movimiento y los hábitos de control corporal. 

. Las manifestaciones de la comunicación y del lenguaje. 

. Las pautas elementales de convivencia y relación social. 


. El descubrimiento de las características físicas y sociales del medio donde 
viven. 


. Elaboración de una autoimagen positiva y equilibrada. 
. La adquisición de autonomía personal. 


Los contenidos educativos se organizarán en áreas correspondientes a ámbitos 
propios de la experiencia y del desarrollo infantil y se abordarán por medio de 
actividades globalizadas que tengan interés y significado para las niñas y los niños. 
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Por otra parte, los métodos de trabajo en ambos ciclos se basarán en las 
experiencias, las actividades y el juego, y se aplicarán en un ambiente de afecto y 
confianza para potenciar su autoestima e integración social. 


La práctica educativa en HEducación Infantil permite diferentes enfoques 
metodológicos, sin embargo, conviene considerar algunas ideas fundamentales que han 
de sustentar la acción didáctica derivadas de los conocimientos actuales sobre cómo son 
y cómo aprenden las niñas y los niños de estas edades. Estos principios metodológicos 
que exponemos a continuación, se ofrecen como referentes que permiten tomar 
decisiones metodológicas fundamentales para que la intervención pedagógica tenga un 
sentido educativo. Se dan para el conjunto de la etapa y deberán, por tanto, 
contextualizarse según las características del alumnado. 


4.1.2. Organización de la convivencia, inclusión, 
diversidad y coordinación 


El centro de Educación Infantil, espacio para la convivencia. El centro de Educación 
Infantil es un lugar de encuentro con otros niños y niñas. La interacción entre iguales 
constituye tanto un objetivo educativo como un recurso metodológico de primer orden. 
Las interacciones, la colaboración, los pequeños conflictos y reajustes que se generan en 
la escuela, facilitan el progreso intelectual, afectivo y social. 


Del mismo modo, el establecimiento de límites y normas adquiere valor si se dan en 
un contexto de afecto; si son consistentes, claras y flexibles y, poco a poco, elaboradas y 
consensuadas. Los límites y las normas ayudan a niñas y niños a saber cómo han de 
actuar, a conocer qué se espera de ellos, qué deben hacer y qué no y cuáles son los 
límites de su conducta. 


La atención a la diversidad. Atender a la diversidad supone ofrecer respuesta 
adecuada a las diferentes motivaciones, necesidades, intereses y estilo cognitivo de cada 
niña/o. Además la escuela debe compensar las posibles desigualdades de partida, 
ofreciendo experiencias culturales y el acercamiento a los recursos tecnológicos. 


Es conveniente que el profesorado considere y respete las diferencias personales de 
niñas y niños y realice programaciones abiertas y flexibles que permitan acomodar el 
proceso de enseñanza a las necesidades y características de cada niña/o. Así se podrá 
favorecer un proceso de aprendizaje de manera individualizada, permitiéndose que cada 
niña/o desarrolle al máximo sus potencialidades. Teniendo esto en cuenta, deberían 
evitarse actividades estandarizadas, de ejecución colectiva simultánea, con resultados 
únicos que suponen requerimientos uniformes para todos. Resulta, pues, necesario 
plantear actividades que respondan a diferentes intereses y permitan trabajar a distintos 
niveles dentro del aula, en pequeños grupos, teniendo en cuenta la curiosidad e interés 
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diferenciado de las niñas y los niños. 


Recordar que en esta etapa la diversidad es mayor que en ninguna otra ya que se dan 
diferencias entre rangos muy amplios de edad en el mismo nivel educativo, y que en este 
tramo de edad se requiere de respuestas educativas muy flexibles. Estas diferencias 
deberán tenerse en cuenta para potenciar el valor educativo de la interacción entre niñas 
y niños de distintas edades en su proceso de desarrollo. 


Asimismo, habrá que atender a aspectos propios del desarrollo socioemocional y a 
rasgos personales como diferentes tipos de apego, autoestima, seguridad, confianza, etc. 


En la etapa de Educación Infantil, también se dan intereses diversos entre niñas y 
niños más centrados en actividades de un tipo u otro: experimentación, comunicación, 
motor, manipulativo, simbólico, etc., que la escuela deberá potenciar y diversificar. 


Igualmente, se dan características diferenciadas asociadas al género. Por lo que será 
fundamental que el medio escolar ofrezca oportunidades múltiples y variadas de 
aprendizaje y desarrollo a niñas y niños, que trasciendan los estereotipos. 


Y merecen una atención especial quienes presenten necesidades educativas 
especiales, que deberían identificarse y valorarse lo más pronto posible. En estos casos 
se deberán utilizar los recursos más adecuados para favorecer su desarrollo. 


La Educación Infantil, una tarea compartida. La coordinación de las y los 
profesionales que intervienen en Educación Infantil es indispensable para asegurar la 
coherencia y continuidad de la enseñanza y de los aprendizajes. Y dado que el ciclo 
constituye la unidad curricular de organización, programación y evaluación, habría que 
garantizar el trabajo en equipo de las maestras y educadoras que en él participan. 
Asimismo, la coordinación de los equipos educativos que trabajan en cada uno de los 
dos ciclos de Educción Infantil y con la etapa de Educación Primaria fortalece y 
consolida los aprendizajes, evitando la incoherencia que puede producirse entre 
diferentes metodologías si no hay continuidad y coherencia en los planteamientos 
didácticos. 


Junto con la coordinación entre las y los profesionales docentes, otro de los pilares 
básicos sobre los que asentar una Educación Infantil de calidad es la adecuada 
interacción familia-escuela. La labor educativa empieza siempre en la familia. Por tanto, 
la comunicación y la coordinación permanente con las familias resultan imprescindibles. 
Los valores educativos y los aprendizajes que se promueven desde la escuela llegarán a 
integrarse sólidamente en la vida infantil si se produce una continuidad entre el hogar y 
la escuela. 


Por último cabe señalar que la acción educativa trasciende el marco escolar y 
debería convertirse en una responsabilidad compartida con las instituciones, asociaciones 
u otros colectivos sociales. 
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4.1.3. Organización de la actividad, globalización, juego y 
el aprendizaje significativo 


La actividad infantil: la observación y la experimentación. La actividad infantil es un 
requisito indispensable para el desarrollo y el aprendizaje. Las niñas y los niños de estas 
edades han de aprender haciendo, en un proceso que requiere observación, 
manipulación, experimentación, reflexión y esfuerzo mental... 


Resulta importante planificar las actividades para que las acciones que niños y niñas 
repiten de forma espontánea, les lleven a descubrir los efectos de esas acciones y a 
anticipar alguna de ellas. Por otra parte, es necesario darles oportunidades para que 
realicen actividades de forma autónoma, tomen la iniciativa, planifiquen y secuencien 
poco a poco la propia acción, lo que, a su vez, exige la creación de un ambiente de 
seguridad física y afectiva, rico en estímulos, un ambiente favorable para la exploración, 
la cooperación y la toma de iniciativas. 


En la programación se debe considerar que no todas las actividades son del mismo 
orden, ni poseen la misma potencialidad educativa, por lo que las propuestas didácticas 
deberían ser variadas y ajustadas a los distintos ritmos y estilos cognitivos de las niñas y 
los niños de estas edades. Para ello, se deberán proponer actividades de distinto tipo. 
Algunas tendrán por objeto la detección de conocimientos previos e intereses. Otras 
serán de desarrollo de los aprendizajes. Otras servirán para recapitular y sintetizar lo 
aprendido. Las actividades, en este sentido, han de ser variadas, así como los 
agrupamientos que se hagan para realizarlas. 


El enfoque globalizador. El principio globalizador alude a la conveniencia de 
aproximar a niñas y niños a lo que han de aprender desde una perspectiva integrada y 
diversa. Para garantizar esto, se deberán presentar las situaciones u objetos de 
conocimiento desde distintas perspectivas para poder contribuir, de esa forma, a que el 
alumnado se acerque a una interpretación del mundo de manera compresiva e integrada. 


En aplicación de este principio, la diferenciación entre distintas áreas de experiencia 
que aparece en el currículo no debería implicar que la planificación de la enseñanza y la 
práctica consiguiente trataran dichas áreas de manera independiente. En consecuencia, la 
enseñanza se debe organizar ofreciendo unidades de programación como talleres, 
proyectos de trabajo o pequeñas investigaciones, que sean potencialmente significativas, 
cuyas secuencias de actividades enlacen con la realidad de niñas y niños de estas edades, 
provoquen su interés e integren de manera natural contenidos diversos. La elaboración 
de estas secuencias de aprendizaje hará posible el concurso de contenidos de distinto tipo 
y de distintas áreas. 


El carácter globalizador de la enseñanza se refiere también al tratamiento de los 
diferentes tipos de contenidos: conceptuales, procedimentales y actitudinales, si bien los 
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procedimientos cobran un peso especial y actúan como vehículo de adquisición del resto 
de contenidos. Es decir, se debería enseñar un concepto a partir de un procedimiento que 
se pone en práctica y con el que se persigue desarrollar una actitud. Este enfoque es 
coherente con el desarrollo de las competencias básicas, ya que éstas suponen también 
un carácter integrador de los aprendizajes y una forma de enriquecerse en el desarrollo y 
el crecimiento personal, social y cognitivo. 


El juego, instrumento privilegiado de intervención educativa. El juego es una 
conducta universal que niñas y niños manifiestan de forma espontánea. Afecta al 
desarrollo cognitivo, psicomotor, afectivo y social, ya que permite expresar sentimientos, 
comprender normas, desarrollar la atención, la memoria o la imitación de conductas 
sociales. A través de los juegos, niñas y niños se aproximan al conocimiento del medio 
que les rodea, al pensamiento y a las emociones propias y de los demás. 


Desde edades tempranas, se debería estimular a niñas y niños con juegos motores, 
de imitación, de representación incipiente, juego simbólico, dramático y juegos de 
tradición cultural. En niñas y niños de uno a dos años merece especial atención el juego 
heurístico, es decir, enseñarles a descubrir por sí mismos las cosas, ya que permite la 
exploración y el descubrimiento autónomo. Esta actividad requiere disponer de tiempo y 
espacio, programarla y preparar los materiales. El inicio en el juego social en estas 
edades se puede organizar, por ejemplo, a través del corro, trenes, etc. Poco a poco 
pasarán de un juego solitario a un juego paralelo y gradualmente irán jugando de manera 
más participativa y social. 


Hacia el final del primer ciclo y sobre todo en el segundo ciclo, el juego simbólico 
cobra especial relevancia. A través de este tipo de juego, niñas y niños se acercan a la 
imitación y a la representación de modelos externos, lo que les permitirá comprender e 
interpretar gradualmente el mundo que les rodea. 


En las programaciones de aula el juego debe ser tratado como un objetivo educativo. 
Ha de enseñarse a jugar. Debe considerarse como contenido, pues son muchos los 
aprendizajes vinculados a los juegos que las niñas y niños pueden construir; y debe 
considerarse, también, como recurso metodológico, porque a través del juego se pueden 
realizar aprendizajes referidos a las diversas áreas de conocimiento y experiencia. En 
definitiva, el juego debería ser una actividad central en esta etapa educativa que no debe 
entenderse en oposición al trabajo escolar, sino como un elemento privilegiado de 
aprendizaje. 


El aprendizaje significativo. Aprender de forma significativa requiere establecer 
numerosas relaciones entre lo que ya se conoce y lo que se ha de aprender, y posibilita la 
integración de los conocimientos, lo que permite aplicar lo aprendido en una situación a 
otras situaciones y contextos. Para aprender significativamente es necesario que se dé 
una disposición positiva hacia el aprendizaje, que haya motivación para aprender, es 
decir, que los aprendizajes tengan sentido para el alumnado, que conecten con sus 
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intereses y respondan a sus necesidades. 


4.1.4. Organización de los espacios, ambientes, tiempos, 
materiales y la evaluación 


La organización de los espacios. Un adecuado tratamiento de estos elementos genera en 
las niñas y los niños las coordenadas necesarias que les permiten conocer el aquí y el 
ahora y, por tanto, ubicarse en su entorno e interpretarlo mejor. 


Todos los espacios de la escuela deberían diseñarse y distribuirse con 
intencionalidad educativa, de modo que su uso permita atender satisfactoriamente las 
necesidades de movimiento, afecto, juego, exploración, comunicación o descanso de 
niñas y niños. 


En el primer ciclo es importante que la organización espacial estimule la interacción 
entre iguales y con los adultos, la realización de acciones sobre los objetos y los libres 
desplazamientos, todo ello en un marco de seguridad física y emocional. 


Para el segundo ciclo conviene disponer de áreas diferenciadas de actividad, como 
los rincones, orientadas hacia la consecución de aprendizajes diversos relacionados con 
el juego simbólico, las construcciones, la expresión artística, las tecnologías, las 
habilidades matemáticas o el lenguaje. Todo lo cual estimulará la interacción infantil, 
facilitará la actividad mental, la planificación y la toma de decisiones de manera 
autónoma y permitirá atender a la diversidad. 


El ambiente escolar, un espacio de bienestar, afectivo y estimulante. Las niñas y los 
niños aprenden en interacción con el medio en el que se desenvuelven. En esta etapa el 
medio debe entenderse como factor condicionante de la actividad infantil. De ahí la 
importancia de tomar decisiones adecuadas en lo que respecta a los elementos que 
configuran el escenario escolar para generar un ambiente de bienestar, afectivo y 
estimulante. Por ello, una de las tareas docentes más importantes es la creación de un 
ambiente de confianza, cálido, acogedor y seguro en el que niñas y niños se sientan 
queridos y capaces, lo que les permitirá generar confianza en sí mismos para afrontar los 
retos que les plantea el conocimiento progresivo de su medio y para adquirir los 
instrumentos y las estrategias que les permitan acceder a él. 


La organización del tiempo. La organización del tiempo va más allá de la 
distribución temporal de las actividades o de la confección de horarios, es algo más que 
un mero elemento organizativo. Por ello, la distribución de la jornada debería hacerse de 
modo que haya tiempo para todo y para todos. Han de respetarse los ritmos y 
necesidades infantiles. 


En los primeros niveles de la etapa, el tiempo va íntimamente relacionado con la 
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satisfacción de las necesidades biológicas. Además, se deberían aprovechar los 
momentos de alimentación e higiene para establecer vínculos afectivos, mientras se les 
habla, acaricia, sonríe. 


Las rutinas pueden considerarse como elementos organizadores que contribuyen a la 
creación de un ambiente de seguridad y suponen una secuencia estable de actividades. A 
estas edades, ir tomando conciencia del paso del tiempo en función, al principio, de la 
satisfacción de sus necesidades básicas, de saber qué se va a hacer, cuándo y cómo, 
proporciona a niñas y niños estabilidad emocional y seguridad. Las rutinas les hacen 
sentirse competentes porque son capaces de predecir, anticipar y prepararse para lo que 
va a ocurrir, contribuyendo así al desarrollo de la autoestima, sentimiento de 
competencia y seguridad imprescindibles para aprender. 


El tiempo se debería organizar de manera flexible a lo largo de toda la etapa, 
combinando, por ejemplo, tiempos de actividad con tiempos de descanso, o tiempos en 
que permanecen atentas/os a las consignas de la maestra con otros en que se realizan 
actividades libres y espontáneas. 


En la distribución de las actividades diarias también resulta importante planificar 
tiempos de atención individualizada, comprobando que cada niña y niño ha disfrutado de 
un tiempo de atención personal. 


Asimismo, conviene ayudar a niñas y niños para que generen una cierta conciencia 
del tiempo personal. Consecuentemente se deberían prever situaciones escolares en las 
que niñas y niños puedan disponer libremente de su tiempo y decidan qué hacer en él. 


Los materiales como elementos mediadores. Los materiales deben entenderse como 
medios que condicionan la actividad infantil y, por tanto, la calidad de los aprendizajes. 
Deberán estar bien organizados y al alcance de niñas y niños, salvo que sean frágiles o 
peligrosos. Asimismo, tendrían que ofrecerse de forma paulatina, estableciendo normas 
de utilización y revisando su estado para retirar aquellos que estén deteriorados. 
Conviene recordar que el exceso de materiales y la sobreestimulación pueden provocar 
falta de interés, inquietud y desasosiego. 


A la hora de seleccionar los materiales es importante tener en cuenta que éstos 
permitan el desarrollo sensorial y motórico; la manipulación, interacción, observación y 
experimentación; el pensamiento lógico; la representación y simulación o la 
comunicación oral. Igualmente, se seleccionarán de modo que se acomoden a las 
distintas edades, necesidades e intereses, y también se tendrá en cuenta que sean 
resistentes, fáciles de transportar y limpiar, estéticos, no tóxicos y versátiles, permitiendo 
diferentes usos y funciones. 


Los materiales deben ser atractivos, sólidos, variados y seguros. Su selección es 
especialmente importante en el período de adaptación para provocar en las niñas y los 
niños el deseo de interactuar con ellos. 
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Además del material didáctico convencional, resulta conveniente que haya también 
materiales de la naturaleza, material de reciclado, telas, cartones, objetos de la vida 
doméstica como sombreros, zapatos o menaje de cocina. 


En el marco de una escuela inclusiva, no discriminadora y democrática resulta 
necesario fomentar el uso no estereotipado de juguetes, enseres y recursos didácticos 
propios del contexto escolar. Para ello, se deberán seleccionar materiales didácticos que 
presenten modelos de personas y comportamientos no estereotipados o sexistas, que 
mantengan entre sí relaciones equilibradas, respetuosas e igualitarias, así como que 
fomenten la convivencia entre niñas y niños de diferentes culturas. 


No debe olvidarse el papel compensador de la escuela infantil, que puede ejercerse 
también a través de los materiales, facilitando el acceso a la manipulación de objetos y 
recursos como por ejemplo el ordenador, periféricos, cámaras de fotos o vídeo, libros, 
lupas, etc. inusuales en algunos contextos socioculturales. 


La evaluación en esta etapa educativa, debe ser global, continua y formativa. Las 
entrevistas con madres y padres, la observación sistemática y el análisis de las 
producciones de niñas y niños constituirán las principales fuentes de información del 
proceso de evaluación. 


La evaluación se plantea como un proceso continuo, permanente, que aporta datos 
cualitativos y explicativos sobre los procesos seguidos por niñas y niños en diferentes 
ámbitos del aprendizaje. Por lo que resulta importante realizar una evaluación inicial que 
recoja informaciones referidas a las circunstancias personales y sociales, así como una 
evaluación continua que recoja todos aquellos datos que ayudan a planificar las 
intervenciones que estimularán el progreso de niñas y niños. 


La evaluación debe servir para valorar el proceso de aprendizaje y proporcionar 
datos relevantes para tomar decisiones individualizadas. Para ello, los criterios de 
evaluación se utilizarán como referente para la identificación de las posibilidades y 
dificultades de cada niña y niño, y para observar el desarrollo de su proceso de 
aprendizaje. 


Las técnicas de evaluación más adecuadas para esta etapa son las entrevistas con 
madres y padres y la observación sistemática de niñas y niños. Para observar qué saben 
hacer, qué y cuánta ayuda necesitan y cómo están evolucionando es importante dotarse 
de criterios claros. 


La evaluación será responsabilidad de cada tutora, que deberá dejar constancia de 
sus observaciones y valoraciones sobre el desarrollo de los aprendizajes de cada niña y 
niño. Además, la tutora deberá informar a las familias para hacerlas copartícipes del 
proceso educativo de su hija o hijo. 


Al finalizar cada uno de los ciclos, la tutora debe realizar un informe individualizado 
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sobre los logros en su proceso de desarrollo y en la adquisición de los aprendizajes en 
relación con los objetivos establecidos. Del mismo modo se harán constar los aspectos 
que más condicionen su progreso educativo, para así poder garantizar una atención 
individualizada y continuada. 


4.2. CARACTERÍSTICAS DEL PRIMER CICLO DE 
LA EDUCACIÓN INFANTIL 


4.2.1. Principios pedagógicos y condicionantes de ratios y 
espacios 


Según se recoge en la LOE (2006, art. 14.17), corresponde a las administraciones 
educativas determinar los contenidos educativos, así como los requisitos que han de 
cumplir los centros que impartan el primer ciclo de Educación Infantil. Esto supone un 
retroceso con respecto a la LOGSE al volver a dejar en manos de las comunidades 
autónomas, como por otra parte ya lo había hecho la LOCE, el total desarrollo normativo 
del primer ciclo de Educación Infantil. De este modo, mientras los requisitos mínimos de 
los centros que imparten el segundo ciclo deben ser fijados por la Administración del 
Estado, los correspondientes al primer ciclo han de ser regulados por las 
administraciones educativas, pudiendo plantearse, como de hecho ocurre, regulaciones 
muy diferentes. Existe una gran diversidad de planteamientos y de políticas dependiendo 
de cada Comunidad Autónoma. Unas comunidades marcan en su política una clara 
tendencia hacia lo educativo, mientras otras como puede ser el caso de la Comunidad 
Valenciana, la de Navarra o la de Madrid, entre otras, se caracterizan por un notable 
carácter asistencial. En este apartado vamos a analizar las características específicas del 
primer ciclo de la Educación Infantil, tomando como referencia una de estas 
comunidades autónomas que imprimen a este ciclo un carácter asistencial si no en su 
teoría sí en su práctica. Centrándonos, pues, en la Comunidad Foral de Navarra, para 
desarrollar este apartado se ha tenido en cuenta lo que especifica el Decreto Foral 
28/2007, de 26 de marzo, elaborado por el Departamento de Educación del Gobierno de 
Navarra, por el que se regulan las enseñanzas del primer ciclo de la Educación Infantil y 
se establece el procedimiento para la creación y autorización de centros en esta 
Comunidad a la que hacemos referencia. Con este Decreto Foral se aspira a que los 
centros de Educación Infantil de la Comunidad Foral de Navarra sean entornos 
educativos de calidad, compensadores de las desigualdades personales, culturales y 
sociales; e intencionalmente organizados para proporcionar a niñas y niños, en 
colaboración con las familias, un proceso óptimo de desarrollo de su personalidad y de 
todas sus capacidades, en un marco de bienestar y seguridad. 


183 


El primer ciclo de Educación Infantil atenderá a niñas y niños desde los O hasta los 3 
años de edad, aunque se puntualiza que en ningún caso se admitirán a niñas y niños de 


edad inferior a 16 semanas. Se podrá ofertar en centros que abarquen el ciclo completo o, 
al menos, un año completo del mismo. 


El carácter de la etapa y, por consiguiente, de este ciclo es voluntario y la finalidad 
es la de contribuir al desarrollo físico, afectivo, social e intelectual de niñas y niños. 


Los centros dispondrán de autonomía para definir el modelo de gestión organizativa 
y pedagógica en el marco de la legislación vigente. Autonomía que deberá concretarse 


en un proyecto educativo y un proyecto de gestión, así como en unas normas de 
organización y funcionamiento del centro. 


El proyecto educativo del centro debe incluir: 


a) Los principios, valores y prioridades de actuación, o el carácter propio del 
centro. 


b) La propuesta pedagógica que comprenderá los objetivos, los contenidos y los 
principios pedagógicos y de evaluación que regularán la práctica educativa. 


Por su parte, el proyecto de gestión expresará la ordenación y utilización de los 
recursos del centro, tanto humanos como materiales y económicos. 


Los principios pedagógicos que deben regir la práctica educativa en este ciclo son: 


La acción educativa se orientará a generar el placer de aprender, de conocer, 
de explorar, de experimentar, de descubrir y comprender. 


. Los contenidos educativos se abordarán por medio de actividades globalizadas 
que tengan interés y significado para niñas y niños. Las rutinas de la vida 
diaria en los centros constituirán el eje vertebrador de dichas actividades. 


Los métodos de trabajo se basarán en las experiencias, las actividades y el 
juego. El ambiente será de seguridad, afecto y confianza. Se garantizará el 
respeto al ritmo de desarrollo de cada niña y niño y al bagaje de experiencias 


del entorno familiar y sociocultural, para con todo ello potenciar la autoestima 
e integración social. 


La evaluación deberá ser una herramienta de mejora de la intervención educativa y 
de la calidad de la enseñanza cuyo procedimiento básico será la observación. Deberá 
atender a dos dimensiones fundamentales: 


a) La valoración del proceso seguido y de los logros alcanzados. 
b) La valoración de la intervención educativa y el ajuste de la ayuda pedagógica. 


En cuanto a las ratios, el número máximo de niños y niñas por unidad será: 
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Unidades para menores de 1 año: 8. 
Unidades para niños y niñas de l a2 años: 12. 
Unidades para niños y niñas de 2 a 3 años: 16. 


Estos niños y niñas no podrán permanecer en el centro más de 8 horas diarias y el 
curso no podrá superar los 11 meses. 


Los contenidos educativos de este ciclo se estructuran en ámbitos con la finalidad 
de ayudar a las educadoras y educadores a analizar sus elementos dentro de un contexto 
más general y a planificar y desarrollar de forma sistemática su actividad educativa. 


4.2.2. Ámbitos que trabajar en este ciclo educativo 
infantil 


Los cinco ámbitos que se proponen para este ciclo educativo, y que a continuación 
enumeramos, obedecen a consideraciones de naturaleza psicoevolutiva y al análisis de 
las experiencias educativas propias de este ciclo. 


. Afectos y relaciones sociales. 

. El cuerpo. 

. Descubrimiento del medio físico y social. 
. Comunicación y lenguaje. 

. Expresión corporal, musical y plástica. 


En todos estos ámbitos es absolutamente necesario tener en cuenta que las 
habilidades y hábitos básicos relacionados con la alimentación, el descanso, la higiene, 
el recibimiento-despedida y la organización y cuidado de los materiales, es decir, lo que 
tradicionalmente se conoce como rutinas. Todas ellas hacen referencia a situaciones 
educativas muy potentes que deben producirse en un clima de afecto, seguridad y 
bienestar. 


Ambito de los afectos y relaciones sociales. Este ámbito subraya el peso decisivo 
que los aspectos emocionales y de relación social tienen en el desarrollo, siendo así que 
constituyen la base de seguridad necesaria para descubrir el mundo y a los demás. 


Teniendo en cuenta que el incorporarse por primera vez a un centro de educación 
infantil requiere el diseño de un período de transición entre la situación familiar y la 
nueva situación, será necesaria una planificación cuidadosa e individualizada, que parta 
de considerar la situación y necesidades de la niña o niño y las de su medio familiar. 
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El centro de Educación Infantil debe ser un contexto de equilibrio y bienestar 
emocional, ofreciendo un ambiente cálido, estable, seguro y divertido. Las emociones 
evolucionarán a lo largo del desarrollo tanto en su complejidad como en el modo de 
expresarlas. Del mismo modo, la comprensión de las emociones de los demás evoluciona 
desde el contagio emocional hasta la atribución de estados emocionales iguales a los 
propios. 


El centro de Educación Infantil es el contexto que proporciona mayores 
oportunidades para la interacción entre iguales con grupos estables, para aprender a 
comprender a los demás y para aprender las normas que rigen la interacción social. Y el 
juego es la actividad fundamental en este proceso, pues permite expresar sentimientos, 
ver e imitar lo que otros hacen, compartir, resolver conflictos, simular personajes y roles, 
etc. Permite a niños y niñas aproximarse al pensamiento y a las emociones de los demás. 


Ámbito del cuerpo. En este ámbito se hace referencia a las experiencias y aspectos 
del desarrollo relacionados con el conocimiento y control corporal, e implica la 
experimentación sensorial, el conocimiento del cuerpo y de sus diferentes segmentos, de 
sus posibilidades de acción, expresión y movimiento, y de sus limitaciones, así como la 
construcción de la conciencia de sí misma/o. 


El propio cuerpo es el principal instrumento que niñas y niños poseen para contactar 
con la realidad, para expresar la dinámica pulsional y emotiva interna y para integrar los 
conocimientos. 


Por otra parte, la construcción de la identidad corporal se da en un contexto social y 
afectivo e implica sentimientos y emociones relacionados con el placer, la competencia y 
la eficacia. 


El centro debe disponer de espacios que propicien la autonomía de niñas y niños en 
la exploración sensorial y de todas sus posibilidades motoras y que permitan ejercitarlas 
en libertad y a su propio ritmo. 


Ámbito del descubrimiento del medio físico y social. Este ámbito hace referencia al 
descubrimiento, conocimiento y comprensión de aquello que configura la realidad de 
niñas y niños de estas edades. Esto incluye los entornos, objetos físicos, acontecimientos, 
organizaciones y relaciones sociales inmediatas, así como otros que despierten su interés 
y curiosidad. 


A lo largo del ciclo, gracias a la experimentación y el lenguaje, niñas y niños irán 
evolucionando desde un conocimiento sensomotor e inmediato a la elaboración de 
esquemas de conocimiento y teorías propias acerca del mundo. 


La experimentación con objetos y materiales va a permitir básicamente dos tipos de 
conocimiento: el conocimiento fisico y el conocimiento lógico-matemático. El 
conocimiento físico se refiere a características intrínsecas y particulares de los objetos 
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(color, sonido, dureza, peso, etc.); el conocimiento lógico-matemático proviene de las 
acciones que se realizan con los objetos (ordenar, comparar, agrupar, etc.). Ambos 
conocimientos son indisociables en estas edades. 


Ámbito de la comunicación y lenguaje. Este ámbito hace referencia al desarrollo de 
las funciones y los usos del lenguaje relacionados con la comunicación y al inicio en el 
desarrollo de las funciones de regulación y planificación de la conducta, es decir, al uso 
de un instrumento simbólico para comunicarse, representar la realidad y planificar y 
guiar las propias acciones y las de los demás. 


Las niñas y los niños acceden a estas funciones del lenguaje a partir de las 
relaciones afectivas con las personas que les rodean y de la necesidad y el deseo de 
comunicarse con ellas. 


En el proceso de adquisición del lenguaje, niñas y niños incorporan activa y 
progresivamente el habla que oyen en su entorno, poniendo a prueba su funcionamiento 
y haciendo rectificaciones en la medida que comprueban que no se ajustan al habla 
convencional o que no les entienden. Por ello las incorrecciones que puedan cometer 
deben tomarse como indicadores del proceso activo de construcción de la lengua. En este 
proceso de adquisición del lenguaje hay que tener especial cuidado y atención con 
aquellos niños y niñas cuyo contexto familiar no les ofrezca modelos lingúísticos 
complejos, elaborados y correctos. 


Aunque los recursos preverbales y el lenguaje oral son los vehículos de 
comunicación fundamentales de este ciclo, es necesario planificar en el centro el acceso 
al lenguaje escrito. 


Ámbito de la experiencia corporal, musical y plástica. Este ámbito debe entenderse 
como una aproximación al bagaje cultural artístico de la sociedad. Las producciones 
plásticas, musicales, dramáticas y corporales, pueden dar lugar a tareas compartidas y 
proyectos colectivos a través de los cuales se fomenten las habilidades de trabajo 
cooperativo, de convivencia y de control y regulación del propio comportamiento, así 
como actitudes de respeto y cuidado hacia producciones ajenas. En este ciclo van a 
primar los aspectos de elaboración y producción, pero también será preciso cultivar la 
vertiente contemplativa. 


La expresión corporal hace referencia a la utilización del cuerpo, sus gestos, 
posiciones y movimientos, por puro placer o con una intencionalidad estética o 
comunicativa, en actividades de expresión corporal libre, juego o dramatización. 


La música mantiene un estrecho vínculo con la expresión corporal, ya que 
comienzan a vivirla a través del ritmo, juegos motrices, danzas y canciones. 


La expresión plástica, por su parte, debe considerar todas las manifestaciones 
artísticas visuales: pintura, escultura, arquitectura, fotografía, etc. 
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4.3. CARACTERÍSTICAS ESPECÍFICAS DEL 
SEGUNDO CICLO DE LA EDUCACIÓN 
INFANTIL 


4.3.1. Currículo de la etapa 


El Real Decreto 1630/2006, de 29 de diciembre, establece las enseñanzas mínimas del 
segundo ciclo de Educación Infantil dado que la LOE (006, art. 6.2), establece que 
corresponde al Gobierno fijar tales enseñanzas mínimas. Posteriormente, las 
administraciones educativas establecerán el currículo del primer y segundo ciclo de la 
Educación Infantil formando parte de este último las enseñanzas mínimas fijadas en el 
Real Decreto aludido. Y en último término serán los centros educativos los que 
desarrollarán y completarán, en su caso, el currículo establecido por las administraciones 
educativas. 


El currículo se orienta hacia el logro de un desarrollo integral y armónico de la 
persona en los distintos planos: físico, motórico, social y cognitivo, y a procurar los 
aprendizajes que contribuyen y hacen posible dicho desarrollo en estrecha cooperación 
con las familias. 


En esta etapa educativa se sientan las bases para el desarrollo personal y social y se 
integran aprendizajes que están en la base del posterior desarrollo de competencias que 
se consideran básicas para todo el alumnado. 


En el currículo del segundo ciclo se da especial relevancia a los aprendizajes 
orientados al conocimiento, valoración y control que niñas y niños van adquiriendo de su 
propia persona, de sus posibilidades y de la capacidad para utilizar con cierta autonomía 
los recursos disponibles en cada momento. En este proceso resulta de especial 
importancia la adquisición de destrezas para realizar las actividades habituales con un 
cierto grado de responsabilidad, autonomía e iniciativa en la utilización adecuada de 
espacios y materiales, y en el desempeño de las diversas tareas que se realizan en el aula. 
En este proceso de adquisición de autonomía, el lenguaje verbal cobra un especial 
significado, sin olvidar que intervienen también otro tipo de lenguajes, como son el 
corporal, el artístico (plástico y musical), el audiovisual, el matemático, y que en su 
conjunto son básicos para enriquecer las posibilidades de expresión y contribuyen al 
desarrollo de la competencia comunicativa. 


Los contenidos educativos de este ciclo (y de la etapa en territorio MEC) se 
organizan en áreas correspondientes a ámbitos propios de la experiencia y del desarrollo 
infantil y se abordarán por medio de actividades globalizadas que tengan interés y 
significado para las niñas y los niños de estas edades. Asimismo, se describen los 
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objetivos generales, contenidos y criterios de evaluación de cada una de estas áreas. 
Buena parte de los contenidos de un área adquieren sentido desde la perspectiva de las 
otras dos, con las que están en estrecha relación, dado el carácter globalizado propio de 
la etapa. La agrupación de los contenidos en bloques tiene como finalidad única la 
presentación de éstos de manera coherente. 


Las áreas en las que se presentan los aprendizajes del segundo ciclo de esta etapa 
son las siguientes: 


. Conocimiento de sí mismo y autonomía personal. 
. Conocimiento del entorno. 
. Lenguajes: comunicación y representación. 


Estas áreas deben entenderse como ámbitos de actuación, como espacios de 
aprendizajes de todo orden: de actitudes, procedimientos y conceptos. 


Los contenidos que se presentan en cada una de las áreas, adquieren sentido desde la 
complementariedad con el resto de las áreas, y deberán de interpretarse en las propuestas 
didácticas desde la globalidad de la acción y de los aprendizajes. 


4.3.2. Ambitos de referencia: conocimiento de sí mismo y 
conocimiento del entorno 


Conocimiento de sí mismo y autonomía personal. Esta área hace referencia, de forma 
conjunta, a la construcción gradual de la propia identidad y de su madurez emocional, al 
establecimiento de las relaciones afectivas con los demás y a la autonomía personal 
como procesos inseparables y necesariamente complementarios. 


Las experiencias de las niñas y los niños con el entorno deben ayudarles a conocer 
global y parcialmente su cuerpo, sus posibilidades perceptivas y motrices, que puedan 
identificar las sensaciones que experimentan, disfrutar con ellas y servirse de las 
posibilidades expresivas del cuerpo para manifestarlas. El reconocimiento de sus 
características individuales, así como de las de sus compañeras/os, es una condición 
básica para su desarrollo y para la adquisición de actitudes no discriminatorias. 


En todo este proceso debe tenerse en cuenta que la imagen que niñas y niños 
construyen de sí mismos es en gran parte una interiorización de la que les muestran 
quienes les rodean y de la confianza que en ellos se deposita. 


Para contribuir al conocimiento de sí mismo y a la autonomía personal, conviene 
promover el juego como actividad privilegiada que integra la acción con las emociones y 
el pensamiento, y favorece el desarrollo social. 
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A lo largo de toda la etapa, y por tanto también en el segundo ciclo de la Educación 
Infantil, tiene gran importancia la adquisición de buenos hábitos de salud, higiene y 
nutrición. Estos hábitos contribuyen al cuidado del propio cuerpo y de los espacios en 
los que transcurre la vida cotidiana, y la progresiva autonomía de niñas y niños. 


Conocimiento del entorno. Con esta área se pretende favorecer en niñas y niños el 
proceso de descubrimiento y representación de los diferentes contextos que componen el 
entorno infantil, así como facilitar su inserción en ellos, de manera reflexiva y 
participativa. 


Para conocer y comprender cómo funciona la realidad, niñas y niños indagan sobre 
el comportamiento y las propiedades de objetos y materiales presentes en su entorno. Se 
concibe, pues, el medio como la realidad en la que se aprende y sobre la que se aprende. 


De esta forma y con la intervención educativa adecuada, niñas y niños se aproximan 
al conocimiento del mundo que les rodea, estructuran su pensamiento, interiorizan las 
secuencias temporales, controlan y encauzan acciones futuras y van adquiriendo mayor 
autonomía respecto a las personas adultas. 


A lo largo de la etapa descubren su pertenencia al medio social, se irán acercando 
progresivamente al conocimiento de algunos rasgos culturales propios. 


Ambito de referencia de los lenguajes: comunicación y 
representación 4.3.3. 


Trabajar educativamente la comunicación implica potenciar las capacidades relacionadas 
con la recepción e interpretación de mensajes, y las dirigidas a emitirlos o producirlos, lo 
que contribuye a mejorar la comprensión del mundo y la expresión original, imaginativa 
y creativa. 


Las diferentes formas de comunicación y representación que se integran en esta área 
son: el lenguaje verbal, el lenguaje artístico, el lenguaje corporal, el lenguaje audiovisual 
y de las tecnologías de la información y la comunicación. 


En esta etapa el lenguaje oral es especialmente relevante, es el instrumento por 
excelencia de aprendizaje, de regulación de la conducta y de manifestación de vivencias, 
sentimientos, ideas, emociones, etc. 


Por otro lado, en el segundo ciclo de la Educación Infantil se pretende que niñas y 
niños descubran y exploren los usos de la lectura y la escritura, despertando y afianzando 
su interés por ellos. En este sentido es preciso, también, un acercamiento a la Literatura 
infantil procurando que sea fuente de goce y disfrute de diversión y de juego. 


Asimismo, es necesario el desarrollo de actitudes positivas hacia la propia lengua y 


190 


la de los demás, despertando sensibilidad y curiosidad por conocer otras lenguas. 


El lenguaje audiovisual y las tecnologías de la información y la comunicación 
requieren un tratamiento educativo que inicie a niñas y niños en la comprensión de los 
mensajes audiovisuales y en su utilización adecuada. 


El lenguaje artístico, tal y como ha quedado recogido en líneas anteriores, hace 
referencia tanto al plástico como al musical 


Por último diremos que el lenguaje corporal tiene que ver con la utilización del 
cuerpo, sus gestos, actitudes y movimientos con una intención comunicativa y 
representativa. Resulta especialmente interesante la consideración del juego simbólico y 
de la expresión dramática como modo de manifestar su afectividad y de dar cuenta de su 
conocimiento del mundo. 


En cuanto a la evaluación, debe tener como fin la identificación de los aprendizajes 
adquiridos y el ritmo y características de la evolución de cada niña o niño, así como la 
valoración del desarrollo alcanzado; por tanto tendrá un carácter netamente formativo. 
Desde este planteamiento, los criterios de evaluación de cada una de las áreas se 
conciben como una referencia para orientar la acción educativa. 


En el segundo ciclo de la Educación Infantil, la evaluación será global, continua y 
formativa. Y la observación directa y sistemática constituirá la técnica principal del 
proceso de evaluación. 


El profesorado que imparte docencia en segundo ciclo, además de evaluar los 
procesos de aprendizaje de su alumnado, evaluará también su propia práctica educativa. 


4.4. LA PROPUESTA CURRICULAR PARA LA 
EDUCACIÓN PRIMARIA 


En el marco legal vigente (LOE 2/2006) las enseñanzas que tienen carácter obligatorio 
son la Educación Primaria y la Educación Secundaria Obligatoria. 


La Educación Primaria figura como una etapa educativa que se cursará 
ordinariamente entre los 6 y los 12 años de edad. Comprende seis cursos académicos 
estructurados en tres ciclos de dos años académicos cada uno y se organiza en áreas con 
un carácter global e integrador. La finalidad de esta etapa es «proporcionar a todos los 
niños y las niñas una educación que permita afianzar su desarrollo personal y su propio 
bienestar, adquirir las habilidades culturales básicas relativas a la expresión y 
comprensión oral, a la lectura a la escritura y al cálculo, así como desarrollar las 
habilidades sociales, los hábitos de trabajo y estudio, el sentido artístico, la creatividad y 
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la afectividad» (LOE 2/2006, art. 16.2. y RD 1513/2006, art. 1.2.). 
4.4.1. Principios pedagógicos 


Los principios pedagógicos que orientan esta etapa educativa son básicamente tres: 


. Especial énfasis en la atención a la diversidad del alumnado, en la atención 
individualizada, en la prevención de las dificultades de aprendizaje y en la 
puesta en práctica de mecanismos de refuerzo tan pronto como se detecten 
estas dificultades. 


. La comprensión lectora, la expresión oral y escrita, la comunicación 
audiovisual, las tecnologías de la información y la comunicación y la 
educación en valores se trabajarán en todas las áreas. 


. Con el fin de fomentar el hábito de la lectura se le dedicará un tiempo diario. 


El currículo de la Educación Primaria se podría definir como el conjunto de 
objetivos, competencias básicas, contenidos, métodos pedagógicos y criterios de 
evaluación de esta etapa educativa. Corresponde al Gobierno establecer las enseñanzas 
mínimas, es decir, fijar los aspectos básicos del currículo en relación con los objetivos, 
las competencias básicas, los contenidos y los criterios de evaluación. La finalidad de las 
enseñanzas mínimas es asegurar una formación común a todas las alumnas y los 
alumnos dentro del sistema educativo español y garantizar la validez de los títulos 
correspondientes. Dicha formación común facilitará la continuación, progresión y 
coherencia del aprendizaje en caso de movilidad geográfica del alumnado. 


Por su parte, también los centros docentes juegan un papel activo en la 
determinación del currículo ya que les corresponde desarrollar y completar, en su caso, 
el currículo establecido por las administraciones educativas así como las medidas de 
atención a la diversidad establecidas por las administraciones educativas, adaptándolas a 
las características del alumnado y a su realidad educativa. El fin será atender a todo el 
alumnado, tanto al que tiene mayores dificultades de aprendizaje como al que tiene 
mayor capacidad o motivación para aprender. Asimismo, los centros educativos 
promoverán compromisos con las familias en los que se especifiquen las actividades que 
ambos se comprometen a desarrollar para facilitar el progreso educativo. Todo ello 
responde al principio de autonomía pedagógica, de organización y de gestión (LOE 
2/2006, art. 6.4.) que tiene como fin que el currículo sea un instrumento válido para dar 
respuesta a las características y a la realidad educativa de cada centro. 


En la regulación de las enseñanzas mínimas tiene especial relevancia la definición 
de las competencias básicas que el alumnado deberá desarrollar en la Educación 
Primaria y al alcanzar la Educación Secundaria Obligatoria lo que se tratará de forma 
específica en el siguiente apartado. 


192 


La evaluación de los procesos de aprendizaje del alumnado de esta etapa educativa 
será continua y global y tendrá en cuenta su progreso en el conjunto de las áreas. La 
evaluación se llevará a cabo contando con los diferentes elementos del currículo. El 
referente fundamental para valorar el grado de adquisición de las competencias básicas 
serán los criterios de evaluación de las áreas. Las maestras y los maestros no sólo deben 
evaluar los aprendizajes del alumnado, sino también los procesos de enseñanza y su 
propia práctica docente. 


Al finalizar cada uno de los ciclos, y como consecuencia del proceso de evaluación, 
el profesorado del grupo adoptará las decisiones correspondientes sobre la promoción 
del alumnado, tomándose especialmente en consideración la información y el criterio del 
profesor/a tutor/a. El alumnado accederá al ciclo educativo o etapa siguiente siempre que 
se considere que ha alcanzado las competencias básicas correspondientes y el adecuado 
grado de madurez. No obstante, se podrá pasar al ciclo o etapa siguiente siempre que el 
no haber alcanzado alguno de los objetivos de las áreas no impida seguir con 
aprovechamiento el nuevo curso. En este caso el alumnado recibirá el apoyo necesario 
para recuperar dichos objetivos. En el caso de que no haya alcanzado las competencias 
básicas, será posible permanecer un curso más en el mismo ciclo. Esta medida podrá 
adoptarse una sola vez a lo largo de la Educación Primaria y con un plan específico de 
refuerzo o recuperación de sus competencias básicas. Al finalizar la etapa, cada alumna y 
alumno dispondrá de un informe sobre su aprendizaje, los objetivos alcanzados y las 
competencias básicas adquiridas. De este modo se pretende garantizar la continuidad del 
proceso de formación del alumnado. 


Una de las novedades de la ley consiste en la realización de una evaluación de 
diagnóstico de las competencias básicas alcanzadas por el alumnado al finalizar el 
segundo ciclo de esta etapa. Esta evaluación, competencia de las administraciones 
educativas, tendrá carácter formativo y orientador para los centros e informativo para las 
familias y para el conjunto de la comunidad educativa. Y al finalizar la etapa se 
elaborará un informe individualizado sobre el grado de adquisición de los aprendizajes, 
especialmente de los que condicionen más el progreso educativo de cada alumna y 
alumno y los aspectos que se consideren relevantes para garantizar una atención 
individualizada. 


En la etapa de Primaria, se pone el énfasis en la atención a la diversidad del 
alumnado y en la prevención de las dificultades de aprendizaje que puedan presentar, y 
se propone actuar tan pronto como éstas se detecten. Por ello, a lo largo de toda la etapa 
de Educación Primaria, la intervención educativa debe contemplar como principio la 
diversidad del alumnado. Los mecanismos de refuerzo que tendrán que ponerse en 
práctica tan pronto como se detecten dificultades de aprendizaje, serán tanto 
organizativos como curriculares. Entre estas medidas podrán considerarse el apoyo en el 
grupo ordinario, los agrupamientos flexibles o las adaptaciones del currículo. Cuando 
sea necesario realizar adaptaciones que se aparten significativamente de los contenidos y 
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criterios de evaluación del currículo serán las administraciones educativas las que 
deberán establecer los procedimientos oportunos con el fin de facilitar la accesibilidad al 
currículo al alumnado con necesidades educativas especiales. Dichas adaptaciones se 
realizarán buscando el máximo desarrollo posible de las competencias básicas. La 
evaluación y la promoción tomarán como referente los objetivos y criterios de 
evaluación fijados en dichas adaptaciones. 


Por otra parte, la escolarización del alumnado que se incorpora tardíamente al 
sistema educativo se realizará atendiendo a sus circunstancias, conocimientos, edad e 
historial académico. Cuando presenten graves carencias en la lengua de escolarización 
del centro, recibirán una atención específica que deberá ser simultánea a su 
escolarización en los grupos ordinarios, con los que compartirá el mayor tiempo del 
horario semanal. Quienes presenten un desfase en su nivel de competencia curricular de 
más de un ciclo, podrán ser escolarizados en el curso inferior al que les correspondería 
por edad. Para este alumnado se adoptarán las medidas de refuerzo necesarias que 
faciliten su integración escolar y la recuperación de su desfase y le permitan continuar 
con aprovechamiento sus estudios. En el caso de superar dicho desfase, se incorporarán 
al grupo correspondiente a su edad. 


Por último, la escolarización del alumnado con altas capacidades intelectuales se 
flexibilizará en los términos que determine la normativa vigente, de forma que pueda 
anticiparse un curso el inicio de la escolarización en la etapa o reducirse la duración de la 
misma, siempre que se considere que son éstas las medidas más adecuadas para el 
desarrollo de su equilibrio personal y socialización. 


4.5. LAS COMPETENCIAS BÁSICAS EN LA 
EDUCACIÓN PRIMARIA 


4.5.1. ¿Qué son las competencias básicas? 


Las competencias básicas son aquellas que debe haber desarrollado un o una joven al 
finalizar la enseñanza obligatoria para poder lograr su realización personal, ejercer la 
ciudadanía activa, incorporarse a la vida adulta de manera satisfactoria y ser capaz de 
desarrollar un aprendizaje permanente a lo largo de la vida. 


Las competencias básicas permiten identificar aquellos aprendizajes que se 
consideran imprescindibles desde un planteamiento integrador y orientado a la 
aplicación de los saberes adquiridos. 


¿QUÉ ES UNA COMPETENCIA? 
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Capacidad o habilidad 


Ñ Para efectuar tareas o hacer 
PARA QUE frente a situaciones diversas 


DE QUÉ De forma eficaz 
MANERA 


En un contexto determinado 


Para ello es necesario movilizar 
POR MEDIO actitudes, habilidades y 
DE QUE conocimientos 


Al mismo tiempo y de forma 
interrelacionada 


ZABALA y ARNAU (2007). 


Las competencias son conocimientos en acción. No son un contenido nuevo, sino la 
forma eficaz de usar el conocimiento. Poseen tres rasgos diferenciales: 


. Es un «saber hacer», un saber que se aplica. 


. Susceptible de adecuarse a diversidad de contextos. 
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. De carácter integrador, abarcando conocimientos, procedimientos, habilidades 
y actitudes. 


La inclusión de las competencias básicas en el currículo tiene tres finalidades claras: 


l. Integrar los diferentes aprendizajes, tanto los formales, incorporados a las 
diferentes áreas o materias, como los informales y no formales. 


2. Permitir integrar los aprendizajes realizados, ponerlos en relación con distintos 
tipos de contenidos y utilizarlos de manera efectiva cuando resulten 
necesarios en diferentes situaciones y contextos. 


3. Orientar la enseñanza, al permitir identificar los contenidos y los criterios de 
evaluación que tienen carácter imprescindible y, en general, inspirar las 
distintas decisiones relativas al proceso de enseñanza y de aprendizaje. 


Con las diferentes áreas y materias del currículo se pretende que todo el alumnado 
alcance los objetivos educativos y, consecuentemente, también que adquieran las 
competencias básicas. Es necesario subrayar que no existe una relación unívoca entre la 
enseñanza de determinadas áreas o materias y el desarrollo de ciertas competencias. 
Cada una de las áreas contribuye al desarrollo de diferentes competencias y, a su vez, 
cada una de las competencias básicas se alcanzará como consecuencia del trabajo en 
varias áreas o materias. 


El currículo se estructura en torno a unas áreas de conocimiento en las que han de 
buscarse los referentes que permitirán el desarrollo de las competencias en esta etapa. Es 
decir, en cada área se incluyen referencias explícitas acerca de su contribución a aquellas 
competencias básicas a las que se orienta en mayor medida. Además, tanto los objetivos 
como la propia selección de los contenidos buscan asegurar el desarrollo de todas ellas. 
Por su parte, los criterios de evaluación, sirven de referencia para valorar el progreso en 
su adquisición. 


Tal y como ANTONI ZABALA y LAIA ARNAU (2007: 41-42) señalan, debido al 
carácter esencialmente contextual de las competencias, existe un debate teórico acerca de 
si las competencias pueden o no ser enseñadas o únicamente pueden ser desarrolladas. 
Ante esta disyuntiva, concluyen que optar por una educación en competencias representa 
la búsqueda de estrategias de enseñanza que sitúen su objeto de estudio en la forma de 
dar respuesta satisfactoria a situaciones reales y, por tanto, complejas. Dado que estas 
situaciones reales nunca serán aquellas en las que se encuentre el alumnado en ese 
momento, en todo caso se podría aceptar que las aplicaciones concretas de las 
competencias (las de futuro) no pueden enseñarse, pero sí pueden enseñarse, sin 
embargo, los esquemas de actuación de las competencias y su selección y práctica en 
distintos contextos generalizables. Por todo ello no hablaremos de la enseñanza de las 
competencias sino más bien de su posible desarrollo en el que, tal y como se muestra en 
el siguiente gráfico, confluyen tres aspectos básicos. 
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DESARROLLO DE LAS COMPETENCIAS BÁSICAS 


A través de la utilización 
de múltiples estrategias 
metodológicas 


Desde diferentes A través de 
áreas y materias actuaciones 
del currículo organizativas 
del centro 


Fuente: Las competencias básicas y su relación con el currículo. Centro de Profesores y Recursos de Ceuta. 
Dirección Provincial. 2007. 


En el desarrollo de las competencias básicas es necesario tener en cuenta la 
utilización de múltiples estrategias metodológicas. No es posible ser competente si el 
aprendizaje ha sido sólo de carácter memorístico o mecánico. En este sentido, es 
necesario modificar prácticas educativas tradicionales y hacer hincapié en el «saber 
hacer». No existe una metodología única para desarrollar las competencias básicas, sino 
que se deberán utilizar múltiples estrategias metodológicas en función de los objetivos y 
las características del alumnado. Evidentemente, se mantendrán y reforzarán aquellas 
prácticas educativas que favorezcan el aprendizaje significativo y la adquisición de 
saberes funcionales. 
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Teniendo en cuenta todo esto se podrían destacar, a modo de orientación, los 
siguientes criterios metodológicos: 


Poner el acento en aquellos aprendizajes que se consideren imprescindibles 
desde un planteamiento integrador, relacionándolos con los distintos tipos de 
contenidos y orientado a la aplicación de los saberes adquiridos, utilizando 
esos contenidos de manera efectiva, aplicándolos en diferentes situaciones y 
contextos. 


Priorizar la reflexión, el aprendizaje crítico y la aplicación del conocimiento 
frente al aprendizaje memorístico. 


Alternar diferentes tipos de actuaciones, actividades y situaciones de 
aprendizaje, teniendo en cuenta las motivaciones y los intereses del alumnado. 


Potenciar una metodología investigativa. 


Potenciar la lectura y el tratamiento de la información como estrategia de 
aprendizaje. 


Favorecer un clima escolar de aceptación mutua y cooperación 
Utilizar diferentes agrupamientos en el aula y potenciar el trabajo cooperativo. 


Trabajar en la búsqueda, selección y elaboración de materiales curriculares 
diversos. 


Asegurar una coordinación metodológica y didáctica de los equipos docentes. 


Diversificar las situaciones e instrumentos de evaluación y potenciar su 
carácter formativo. 


La LOE recoge las ocho competencias básicas que se han identificado para trabajar 
a lo largo de toda la etapa de Primaria (y Secundaria): 


L, 


2 
3 
4 
du 
6 
q 
8 


Competencia en comunicación lingúística. 

Competencia matemática. 

Competencia en el conocimiento y la interacción con el mundo físico. 
Tratamiento de la información y competencia digital. 

Competencia social y ciudadana. 

Competencia cultural y artística. 

Competencia para aprender a aprender. 


Autonomía e iniciativa personal. 
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A continuación analizaremos cada una de estas competencias, las habilidades y 
destrezas que implican, a qué hacen referencia, qué conllevan... 


4.5.2. Ocho competencias básicas: su significado y sentido 


l. Competencia en comunicación lingúística. Esta competencia se refiere a la 
utilización del lenguaje como instrumento de comunicación oral y escrita, de 
representación, interpretación y comprensión de la realidad, de construcción y 
comunicación del conocimiento y de la organización y autorregulación del 
pensamiento, las emociones y la conducta. 


Es importante recordar que el lenguaje, como instrumento de comprensión y 
representación de la realidad, debe ser un instrumento para la igualdad, la 
construcción de relaciones iguales entre hombres y mujeres, la eliminación de 
estereotipos y expresiones sexistas. La comunicación lingúística debe ser 
motor de la resolución pacífica de conflictos en la comunidad escolar. 


El desarrollo de la competencia lingúística al final de la educación obligatoria 
comporta el dominio de la lengua oral y escrita en múltiples contextos, y el 
uso funcional de, al menos, una lengua extranjera. 


SUPONE 


Conocimientos lingúísti- 
cos, textuales y discursivos 
(saber qué...): reflexión so- 
bre los mecanismos lingúís- 
ticos que intervienen en el 
uso del lenguaje, caracterís- 


ticas, intención comunicati- 
va y estructuras linguísticas 


Saberes actitudinales (sa- 
ber ser): saber escuchar, 
contrastar opiniones, tener 
en cuenta las ideas y opinio- 
nes de otras personas, etc. 


Habilidades para usar es- 
tos conocimientos en tareas 
comunicativas específicas 
(saber cómo) 


Ámbitos: 


— De las relaciones socia- 
les 

— Educativo 

— Literario 

— De los medios de comu- 
nicación 


2. Competencia matemática. Consiste en la habilidad para utilizar y relacionar los 
números, sus Operaciones básicas, los símbolos y las formas de expresión y 
razonamiento matemático, tanto para producir e interpretar distintos tipos de 
información, como para ampliar el conocimiento sobre aspectos cuantitativos 
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y espaciales de la realidad, y para resolver problemas relacionados con la vida 
cotidiana y con el mundo laboral. 


Implica el conocimiento y manejo de los elementos matemáticos básicos en 
situaciones reales o simuladas de la vida cotidiana, y la puesta en práctica de 
procesos de razonamiento que llevan a la solución de los problemas o a la 
obtención de la información. Además, la competencia matemática supone la 
habilidad para seguir determinados procesos de pensamiento como la 
inducción y la deducción, entre otros. 


La identificación de situaciones cotidianas en las que se precisen elementos y 
razonamientos matemáticos, la aplicación de estrategias de resolución de 
problemas y la selección de las técnicas adecuadas para calcular, representar e 
interpretar la realidad a partir de la información disponible están incluidas en 
esta competencia. 


El desarrollo de la competencia matemática al final de la educación 
obligatoria, conlleva utilizar espontáneamente los elementos y razonamientos 
matemáticos para interpretar y producir información, para resolver problemas 
provenientes de situaciones cotidianas y para tomar decisiones. En definitiva, 
supone aplicar aquellas destrezas y actitudes que permiten razonar 
matemáticamente, comprender una argumentación matemática y expresarse y 
comunicarse en el lenguaje matemático, utilizando las herramientas de apoyo 
adecuadas e integrando el conocimiento matemático con otros tipos de 
conocimiento para dar una mejor respuesta a las situaciones de la vida de 
distinto nivel de complejidad. 


e Producir e interpretar informaciones 


e Identificar los aspectos cuantitativos y espa- 


ES ciales de la realidad 


e Resolver problemas relacionados con la vi- 


La habilidad para utilizar los ele- da diaria y el mundo laboral 


mentos y el razonamiento mate- 
máticos al enfrentarse a situa- 
ciones cotidianas 


+ Tomar decisiones a partir de la información 
disponible 


e Integrar el conocimiento matemático en 
otros tipos de conocimiento 


SUPONE 
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La identificación de situa- | La selección de las técnicas | La aplicación de estrategias 
ciones cotidianas que exi- | adecuadas para calcular, re- | de resolución de problemas 


gen elementos o razona- | presentar e interpretar a partir 
mientos matemáticos de la información disponible 


3. Competencia en el conocimiento y la interacción con el mundo fisico. Hace 
referencia a la habilidad para interactuar con el mundo físico, tanto en sus 
aspectos naturales como en los generados por la acción humana. Es decir, 
incorpora habilidades para desenvolverse adecuadamente, con autonomía e 
iniciativa personal en ámbitos de la vida y del conocimiento muy diversos 
(salud, actividad productiva, consumo, ciencia, procesos tecnológicos, etc.) y 
para interpretar el mundo. 


Forma parte de esta competencia la adecuada percepción del espacio físico en 
el que se desarrollan la vida y la actividad humana, tanto a gran escala como 
en el entorno inmediato y la habilidad para interactuar con el espacio 
circundante: moverse en él y resolver problemas en los que intervengan los 
objetos y sus posición. 


Esta competencia supone el desarrollo y aplicación del pensamiento 
científico-técnico para interpretar la información que se recibe y para predecir 
y tomar decisiones con iniciativa y autonomía personal en el mundo en el que 
los avances que se van produciendo en los ámbitos científico y tecnológico 
tienen una influencia decisiva en la vida personal, la sociedad y el mundo 
natural. Implica, también, la diferenciación y valoración del conocimiento 
científico al lado de otras formas de conocimiento, y la utilización de valores 
y criterios éticos asociados a la ciencia y al desarrollo tecnológico. 


Consecuentemente, son parte de esta competencia básica el uso responsable 
de los recursos naturales, el cuidado del medio habiente, el consumo racional 
y responsable y la protección de la salud individual y colectiva como 
elementos clave de la calidad de vida de las personas. 


e Identificación de preguntas y obtención de 
conclusiones basadas en pruebas para 
comprender y ayudar a tomar decisiones 
sobre el mundo natural y los cambios que 
produce la actividad humana 

* Familiaridad con la comprensión de 
conceptos científicos y técnicos 

ESTA COMPETENCIA * Desarrollo de la capacidad y la disposición 
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SUPONE para lograr una vida saludable en un entorno 
saludable 
e Percepción del espacio físico en el que se 
desarrolla la vida y la actividad humana y la 
incidencia de las personas, así como las 
modificaciones que introducen y los paisajes 
resultantes 


+ Habilidad para interactuar con el espacio 
circundante: moverse en él y resolver 
problemas en los que intervengan los objetos 
y su posición 


4. Tratamiento de la información y competencia digital. Esta competencia 
consiste en disponer de habilidades para buscar, obtener, procesar y 
comunicar información, y para transformarla en conocimiento. Para garantizar 
esto, incorpora diferentes habilidades tales como el acceso a la información, 
su transmisión en distintos soportes una vez tratada, la utilización de las 
tecnologías de la información y la comunicación como elemento esencial para 
informarse, aprender y comunicarse. 


Ser competente en la utilización de las tecnologías de la información y la 
comunicación como instrumento de trabajo intelectual incluye utilizarlas en 
su doble función de transmisoras y generadoras de información y 
conocimiento. 


La competencia digital incluye utilizar las tecnologías de la información y la 
comunicación extrayendo su máximo rendimiento. Comporta hacer uso 
habitual de los recursos tecnológicos disponibles para resolver problemas 
reales de modo eficiente. Al mismo tiempo, posibilita evaluar y seleccionar 
nuevas fuentes de información e innovación tecnológica a medida que van 
apareciendo, en función de su utilidad para acometer tareas y objetivos 
específicos. 


En resumen, el tratamiento de la información y la competencia digital 
implican ser una persona autónoma, eficaz, respetable, crítica y reflexiva al 
seleccionar, tratar y utilizar la información y sus fuentes, así como las 
distintas herramientas tecnológicas. Representa también, tener una actitud 
crítica y reflexiva en la valoración de la información disponible, 
contrastándola cuando sea necesario, y respetar las normas de conducta 
acordadas socialmente para regular el uso de la información y sus fuentes en 
los distintos soportes. 


SUPONE 
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Búsqueda, selección Transformar 
y tratamiento la información 
de la información en conocimiento 


Comunicar 
la información 


e Uso de técnicas 
y estrategias e Analizar, sintetizar, 
específicas relacionar, hacer 
e Dominio inferencias 
de lenguajes y deducciones 
específicos 


e Con diferentes 
recursos expresivos, 
incluidas las TIC 


5. Competencia social y ciudadana. Esta competencia hace posible comprender la 
realidad social en la que se vive, cooperar, convivir y ejercer la ciudadanía 
democrática en una sociedad plural, así como comprometerse a contribuir a su 
mejora. En ella están integrados conocimientos diversos y habilidades 
complejas que permiten participar, tomar decisiones, elegir cómo comportarse 
en determinadas situaciones y responsabilizarse de las elecciones y decisiones 
adoptadas. Asimismo, favorece la comprensión de la realidad histórica y 
social del mundo, su evolución, sus logros y sus problemas. 


Entre las habilidades de esta competencia destacan: conocerse y valorarse, 
saber comunicarse en distintos contextos, expresar las propias ideas y 
escuchar las ajenas, ser capaz de ponerse en el lugar de la otra persona y 
comprender su punto de vista aunque sea diferente del propio, y tomar 
decisiones en los distintos niveles de la vida comunitaria, valorando 
conjuntamente los intereses individuales y los del grupo. Además, implica la 
valoración de las diferencias a la vez que el reconocimiento de la igualdad de 
derechos entre los diferentes colectivos, en particular, entre hombres y 
mujeres. Igualmente la práctica del diálogo y de la negociación para llegar a 
acuerdos como forma de resolver los conflictos, tanto en el ámbito personal 
como en el social. También forma parte de esta competencia el ejercicio de 
una ciudadanía activa e integradora. 


En definitiva, esta competencia implica disponer de habilidades para 
participar activa y plenamente en la vida cívica. Significa construir, aceptar y 
practicar normas de convivencia acordes con los valores democráticos, 
ejercitar los derechos, libertades, responsabilidades y deberes cívicos y 
defender los derechos de los demás. 


Resumiendo, podríamos decir que esta competencia supone comprender la 
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realidad social en que se vive, afrontar la convivencia y los conflictos 
empleando el juicio ético basado en los valores y las prácticas democráticas y 
ejercer la ciudadanía, actuando con criterio propio, contribuyendo a la 
construcción de la paz y la democracia, y manteniendo una actitud 
constructiva, solidaria y responsable ante el cumplimiento de los derechos y 
obligaciones cívicas. 


SUPONE 


Relacionarse con los demás, cooperar y afrontar los conflictos 
Ser capaz de ponerse en el lugar de la otra persona 
Ser tolerante, aceptar las diferencias y respetar a las personas con sus valores, creencias y culturas 


distintas a la propia 

Asumir los valores democráticos y practicar normas sociales acordes con ellos 

Conocer los fundamentos y los modos de organización del estado democrático, el ejercicio de las 
libertades y deberes cívicos y la participación 


6. Competencia cultural y artística. Esta competencia supone conocer, 
comprender, apreciar y valorar críticamente diferentes manifestaciones 
culturales y artísticas, utilizarlas como fuente de enriquecimiento y disfrute y 
considerarlas como parte del patrimonio de los pueblos. 


Es una competencia que facilita tanto expresarse y comunicarse como 
percibir, comprender y enriquecerse con diferentes realidades y producciones 
del mundo del arte y de la cultura. Requiere poner en funcionamiento la 
iniciativa, la imaginación y la creatividad para expresarse mediante códigos 
artísticos. E incorpora el conocimiento básico de las principales técnicas, 
recursos y convenciones de los diferentes lenguajes artísticos. Asimismo, 
exige valorar la libertad de expresión, el derecho a la libertad cultural, la 
importancia del diálogo intercultural y la realización de experiencias artísticas 
compartidas. 


En síntesis, el conjunto de destrezas que configuran esta competencia se 
refiere tanto a la habilidad para apreciar y disfrutar con el arte y con otras 
manifestaciones culturales, como a aquellas relacionadas con el empleo de 
algunos recursos de la expresión artística para realizar creaciones propias; 
implica un conocimiento básico de las distintas manifestaciones culturales y 
artísticas, la aplicación de habilidades de pensamiento divergente y de trabajo 
colaborativo, una actitud abierta respetuosa y crítica hacia la diversidad de 
expresiones artísticas y culturales, y el deseo y voluntad de cultivar la propia 
capacidad estética y creadora, y un interés por participar en la vida cultural y 
por contribuir a la conservación del patrimonio cultural y artístico, tanto de la 
propia comunidad, como de otras comunidades. 
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SUPONE 


Desarrollar habilidades perceptivas, la iniciativa, la imaginación y la creatividad 
Ser capaz de emocionarse y sentir ante las manifestaciones y producciones artísticas 


Adquirir un sentido estético 
Desarrollar actitudes de valoración de la libertad de expresión y del derecho a la diversidad cultural 
Poseer herramientas para acceder a las manifestaciones culturales 


7. Competencia para aprender a aprender. Aprender a aprender supone disponer 
de habilidades para iniciarse en el aprendizaje y ser capaz de continuar 
aprendiendo de manera cada vez más eficaz y autónoma de acuerdo a los 
propios objetivos y necesidades. Se pueden diferenciar dos dimensiones 
fundamentales en esta competencia. Por un lado, la adquisición de la 
conciencia de las propias capacidades (intelectuales, emocionales y físicas), 
del proceso y las estrategias necesarias para desarrollarlas, así como de lo que 
cada cual puede hacer por sí mismo/a y de lo que se puede hacer con la ayuda 
de otras personas o recursos. Por otro lado, disponer de un sentimiento de 
competencia personal, que redunda en la motivación, la confianza en sí 
mismo/a y el gusto por aprender. 


En definitiva, aprender a aprender implica la conciencia, gestión y control de 
las propias capacidades y conocimientos desde un sentimiento de competencia 
o eficacia personal, e incluye tanto el pensamiento estratégico, como la 
capacidad de cooperar, de autoevaluarse, y el manejo eficiente de un conjunto 
de recursos y técnicas de trabajo intelectual, todo lo cual se desarrolla a través 
de experiencias de aprendizaje conscientes y gratificantes, tanto individuales 
como colectivas. 


SUPONE 


Ser consciente de lo que se sabe y lo que queda por aprender, de cómo se aprende y cómo se gestionan 
eficazmente los procesos de aprendizaje 


Conocer las propias potencialidades y carencias para desarrollar autoconfianza; saber lo que puede hacer 
por sí misma/o y lo que se puede hacer con ayuda de otras personas o recursos 
Habilidad para organizar el tiempo de forma efectiva y perseverancia en el aprendizaje 


8. Autonomía e iniciativa personal. Esta competencia se refiere, por una parte, a 
la adquisición de la conciencia y aplicación de un conjunto de valores y 
actitudes personales interrelacionadas, como la responsabilidad, la 
perseverancia, el conocimiento de sí misma/o y la autoestima, la creatividad, 
la autocrítica, el control emocional, la capacidad de elegir, de calcular riesgos 


205 


y de afrontar los problemas, así como la capacidad de demorar la necesidad de 
satisfacción inmediata, de aprender de los errores y de asumir riesgos. 
Supone, también, poder transformar las ideas en acciones; es decir, 
proponerse objetivos y planificar y llevar a cabo proyectos. 


En resumidas cuentas, la autonomía y la iniciativa personal suponen ser capaz 
de imaginar, emprender, desarrollar y evaluar acciones o proyectos 
individuales o colectivos con creatividad, confianza, responsabilidad y sentido 
crítico. 


SUPONE 


Ser capaz de optar con criterio propio y llevar adelante las iniciativas necesarias para desarrollar la 
opción elegida y hacerse responsable de ella en el ámbito personal, social y laboral. 


Capacidad de transformar las ideas en actos. 
Desarrollo de valores personales. 


La evaluación del proceso de enseñanza y aprendizaje desde un enfoque de 
competencias básicas como es el que se plantea en el nuevo currículo, se 
entenderá como una evaluación formativa que facilite el desarrollo en cada 
persona de sus competencias de comprensión y actuación. Algunos aspectos 
importantes de la evaluación que tener en cuenta serían, por ejemplo: 


+ Reflexionar sobre el carácter formativo de la evaluación. 

+ Evaluar aprendizajes de comprensión y no tanto de recuerdo de datos. 

+ Evaluar los procesos, y no sólo los resultados. 

* Diversificación y enriquecimiento de las diferentes situaciones, técnicas e 


instrumentos de evaluación. 


¿CÓMO SE EVALÚAN Y PARA QUÉ SE EVALÚAN LAS COMPETENCIAS 
BÁSICAS? 
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Determinar el grado 
de adquisición de las 
CCBB 


Determinando criterios 
de evaluación 


Reconocer si los 
esquemas de actuación 
Utilizando aprendidos pueden 
los mecanismos ser útiles para superar 


situaciones reales 
en contextos concretos 


Evaluar diferentes tipos 
de competencia 
en distintas situaciones- 
problema 


Utilizando técnicas 
y recursos 
diferenciados 


4.6. LAS ÁREAS DE CONOCIMIENTO DE LA 
EDUCACIÓN PRIMARIA 


4.6.1. Areas de conocimiento. ¿Cómo deben entenderse? 


De acuerdo con lo que establece el artículo 18 de la Ley Orgánica de Educación (006), 
las áreas de la Educación Primaria que se imparten en todos los ciclos de esta etapa son 
las siguientes: 


. Conocimiento del medio natural, social y cultural. 
. Educación artística. 
. Educación física. 


. Lengua castellana y literatura y, si la hubiere, lengua cooficial y literatura. 
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. Lengua extranjera. 
. Matemáticas. 


Además, en uno de los cursos de tercer ciclo de la etapa, a las áreas mencionadas se 
añadirá el área de Educación para la ciudadanía y los derechos humanos, en la que se 
prestará especial atención a la igualdad entre mujeres y hombres. También, en este 
último ciclo de la etapa, las administraciones educativas podrán añadir una segunda 
lengua extranjera. 


Las áreas que tengan carácter instrumental para la adquisición de otros 
conocimientos deberán recibir una consideración especial. Y en todas las áreas se 
trabajará la comprensión lectora, la expresión oral y escrita, la comunicación 
audiovisual, las tecnologías de la información y la comunicación y la educación en 
valores. 


La organización en áreas se debe entender sin perjuicio del carácter global de la 
etapa. Trabajar desde un enfoque de competencias básicas, tal y como se pretende, 
supone pasar de un currículo disciplinar a uno centrado en los problemas de la vida real 
(integrado, global). Recordemos que las competencias básicas tienen un carácter 
integrador, abarcando conocimientos, procedimientos, emociones, valores y actitudes, 
que no pueden entenderse de manera separada. Por tanto, el objetivo no es que el 
alumnado aprenda ciertas disciplinas tal y como se presentan, sino que reconstruyan sus 
modelos mentales, sus esquemas de pensamiento. En definitiva, la tarea de la escuela no 
es transmitir informaciones y conocimientos, sino provocar el desarrollo de 
competencias básicas para la vida. 


Antes de comentar cada una de las áreas de esta etapa educativa (según RD 
1513/2006), insistiremos en la idea de que no existe una relación unívoca entre la 
enseñanza de determinadas áreas y materias y el desarrollo de ciertas competencias. 
Cada una de las materias contribuye al desarrollo de diferentes competencias y, a su vez, 
cada una de las competencias básicas se alcanzará como consecuencia del trabajo en 
varias áreas y materias. 


4.6.2. Algunas referencias de las áreas de Educación 
Primaria 


Conocimiento del medio natural, social y cultural. La noción de medio a que se refiere 
el área alude no sólo al conjunto de fenómenos que constituyen el escenario de la 
existencia humana, sino también a la interacción de los seres humanos con ese conjunto 
de fenómenos. 


El currículo de esta área ha de atender al desarrollo evolutivo físico, sensorial y 
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psíquico del alumnado, al pensamiento concreto de niñas y niños de 6 a 12 años, a su 
amplia capacidad e interés por aprender al establecer relaciones afectivas con los 
elementos de su entorno y, también, a la necesidad de iniciarles en el pensamiento 
abstracto al final de la etapa. 


El currículo del área posee un carácter eminentemente interdisciplinar, que establece 
relaciones orientadas a conseguir que los aprendizajes se apoyen mutuamente y se 
favorezca un aprendizaje significativo. 


A la hora de seleccionar los contenidos se han tenido en cuenta diferentes 
consideraciones. En primer lugar, se han priorizado los contenidos que contribuyen a la 
consecución de los objetivos generales de la Educación Primaria y al desarrollo de las 
competencias básicas. En segundo lugar, se pretende proporcionar informaciones 
diversas sobre el mundo, facilitar a niñas y niños los instrumentos necesarios para que 
sean capaces de comprenderlas e interpretarlas. 


Los conceptos, procedimientos y actitudes se presentan plenamente relacionados de 
manera que los conceptos aparecen normalmente asociados a los procedimientos que se 
requieren para su adquisición y a las actitudes que de ellos se derivan. 


En definitiva, el currículo del área pretende desarrollar en el alumnado de esta etapa 
capacidades intelectuales, dotarle de conocimientos, habilidades y actitudes para que 
pueda comprender mejor la sociedad y el mundo actual y para que pueda acceder a él 
con madurez y responsabilidad. Además el área contribuye de manera esencial a la 
socialización de niñas y niños, al aprendizaje de hábitos democráticos y al desarrollo de 
la convivencia. 


Educación artística. Esta área tiene el propósito de favorecer la percepción y la 
expresión estética del alumnado y de posibilitar la apropiación de contenidos 
imprescindibles para su formación general y cultural. 


El área está integrada por dos lenguajes: plástico y musical. Ambos se articulan a su 
vez en dos ejes: percepción y expresión. La percepción se refiere a la observación de los 
elementos plásticos y a la audición musical. El segundo eje se refiere a la expresión de 
ideas y sentimientos mediante el conocimiento y la utilización de distintos códigos y 
técnicas artísticas. A partir de estos dos grandes ejes en que se articula el área se han 
distribuido los contenidos. 


En síntesis, la educación artística debe permitir al alumnado percibir e interactuar 
con los elementos visuales y sonoros de la realidad que le rodea. 


Educación física. Esta área se orienta primeramente al desarrollo de las capacidades 
vinculadas a la actividad motriz y a la adquisición de elementos de cultura corporal que 
contribuyan al desarrollo personal y a una mejor calidad de vida. 


Se pretende fomentar especialmente la adquisición de capacidades que permitan 
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reflexionar sobre el sentido y los efectos de la actividad física y, a su vez, asumir 
actitudes y valores adecuados con referencia a la gestión del cuerpo y de la conducta 
motriz. 


La estructuración de los contenidos refleja cada uno de los ejes que dan sentido a la 
Educación física en esta etapa: el desarrollo de las capacidades cognitivas, físicas, 
emocionales y relacionales vinculadas a la motricidad; la adquisición de formas sociales 
y culturales de la motricidad; y la educación en valores y la educación para la salud. 


Educación para la ciudadanía y los derechos humanos. El aprendizaje de la 
ciudadanía responsable engloba aspectos relacionados con el conocimiento y el ejercicio 
de los derechos y responsabilidades cívicas. 


Los objetivos y contenidos del área parten de lo personal y del entorno más 
próximo: la identidad, las emociones, el bienestar y la autonomía personal, los derechos 
y responsabilidades individuales, la igualdad de derechos y las diferencias. De la 
identidad y las relaciones personales se pasa a la convivencia, la participación, la vida en 
común en los grupos próximos. Y, finalmente, se abordan la convivencia social y los 
derechos y las responsabilidades colectivas. Por tanto, el recorrido propuesto va de lo 
individual a lo social. 


Lengua castellana y literatura. Esta área tiene como objeto el desarrollo de las 
habilidades lingúísticas: escuchar, hablar y conversar, leer y escribir, aunque se puede 
decir que todas las áreas, al emplear el lenguaje como medio de comunicación y 
transmisión del conocimiento, son responsables del desarrollo de la comunicación 
lingúística. También y de manera específica, esta área pretende acercar a la lectura y 
comprensión de textos literarios. 


A lo largo de toda la etapa de Educación Primaria se pretende ampliar esta 
competencia lingúística y comunicativa de modo que sean capaces de interactuar en los 
diversos ámbitos sociales en los que se van a ver inmersos (relaciones sociales, medios 
de comunicación, literario y académico). 


El currículo se articula alrededor de un eje que es el uso social de la lengua en los 
diferentes contextos: privados y públicos, familiares y escolares. 


Lengua extranjera. Esta área tiene como objeto formar personas que puedan 
utilizarla para comprender, hablar y conversar, leer y escribir, por lo que su uso debe ser 
el punto de partida desde el inicio del aprendizaje. Además, el objeto del área será el 
aprendizaje de las destrezas discursivas que pueden tener lugar en diversos ámbitos. No 
debe olvidarse que el aprendizaje de una lengua extranjera ha de contribuir, asimismo, al 
desarrollo de actitudes positivas y receptivas hacia otras lenguas y culturas y, al mismo 
tiempo, ayudar a comprender y valorar la lengua o lenguas propias. 


El eje del área de lengua extranjera en el currículo de Educación Primaria, lo 
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constituyen los procedimientos dirigidos a la consecución de una competencia 
comunicativa efectiva oral y escrita, en contextos sociales significativos que permita 
expresarse con progresiva eficacia y corrección y que abarque todos los usos y registros 
posibles. 


Matemáticas. El aprendizaje escolar de las matemáticas tiene una doble función: se 
aprende matemáticas porque son útiles en otros ámbitos y, también, por lo que su 
aprendizaje aporta a la formación intelectual general, en concreto las destrezas 
susceptibles de ser utilizadas en una amplia gama de casos particulares, y que 
contribuyen, por sí mismas, a potenciar capacidades cognitivas de niñas y niños. 


En la Educación Primaria se busca alcanzar una eficaz alfabetización numérica, 
entendida como la capacidad para enfrentarse con éxito a situaciones en las que 
intervengan los números y sus relaciones, permitiendo obtener información efectiva, 
directamente o a través de la comparación, la estimación y el cálculo mental o escrito. 


Las niñas y los niños deben aprender matemáticas utilizándolas en contextos 
funcionales relacionados con situaciones de la vida diaria, para adquirir progresivamente 
conocimientos más complejos a partir de las experiencias y los conocimientos previos. 


Los procesos de resolución de problemas constituyen uno de los ejes principales de 
la actividad matemática y deben ser fuente y soporte principal del aprendizaje 
matemático a lo largo de la etapa, puesto que constituyen la piedra angular de la 
educación matemática. 


Cuestiones para reflexionar 


¿Cómo se entiende la Educación Infantil dentro del marco normativo vigente? 
Principios metodológicos de la Educación Infantil. 

El primer ciclo de la Educación Infantil: características específicas. 

Los ámbitos educativos del primer ciclo de la Educación Infantil. Relación entre ellos. 
Las áreas del segundo ciclo de Educación Infantil. Relación entre las áreas. 

¿Cómo se plantea la evaluación en el segundo ciclo de Educación Infantil? 

¿Qué son las competencias básicas y cómo se desarrollan? 

Relación entre las áreas y las competencias básicas. 

¿Cómo se evalúan y para qué se evalúan las competencias? 

10. Educación para la ciudadanía y derechos humanos: sentido y contenido de esta nueva área de 
conocimiento. 


1. 
2. 
3. 
4, 
De 
6. 
7. 
8. 
9. 
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BLOQUE 


PROGRAMACIÓN DE AULA: 
TRABAJAR POR DESCUBRIMIENTO 
Y DESARROLLAR LA ACTIVIDAD 


Benjamín ZUFIAURRE Ana M. ALBERTÍN 
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Introducción 


Este último bloque ofrece un marco que justifica la programación didáctica en sus claves 
organizativas propias. Para desarrollar esto, se marcan, en primer lugar, las diferencias 
entre lo que representa Programar sobre aspectos disciplinares (que no desarrollamos 
porque se trata de un modo de planificación de la acción docente sobre la base de una 
lógica disciplinar de contenidos al uso: Áreas de conocimiento o materias, que no encaja 
en el espacio de esta obra) y Programación en formato de Proyectos, unidades 
integradas o, también, talleres, que se atiene a posicionamientos de intervención 
didáctica cercanos al espacio de una lógica del aprendizaje. Esto es, seguir la lógica de 
quien recibe y juega con unos contenidos que le deben ayudar a crecer y desarrollarse 
conociendo y reconociendo sus contextos de vida desde posicionamientos próximos a la 
idea y la práctica de espacios caracterizables como «ámbito de conocimiento» y «ámbito 
de experiencia». 


Sobre estas bases, es decir, sobre la base de programar o elaborar Proyectos de 
acción y de participación escolar y social y, también, Proyectos que nos dan garantía de 
validación y de seguimiento evaluador, el desarrollo de este bloque recoge los pasos que 
deben seguirse a la hora de la elaboración de unidades didácticas interpretables como 
propuestas secuenciadas de acción docente que sirven de estímulo para ejercitar 
aprendizajes diversos en sus diferentes fases, acciones y secuencias, incluidas las de 
desarrollo de actividades y las estrategias para favorecer la interacción. Y esto se 
organiza con el recurso a pautas y claves clasificadas a modo de uso y recurso 
organizado en fichas de trabajo. 


En un segundo apartado, se recogen diferentes modalidades de Proyectos de acción 
y cooperación escolar. Se establece para ello una primera diferencia entre el formato de 
Unidades Didácticas Integradas como propuesta de organización transdisciplinar e 
integrada de aspectos curriculares que figuran definidos desde perspectivas de 
organización cercanas a los «ámbitos de conocimiento» antes que a claves constitutivas 
de los «ámbitos de experiencia». Más adelante, presentamos el formato de Proyectos 
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como opción de participación y de crecimiento escolar, personal y social, con 
implicación en el hacer con el profesorado como mediador. Las claves de ambas formas 
de organización de la planificación docente se sustentan, en cualquier caso, en unos 
principios metodológicos y unas orientaciones didácticas generales sobre las que se 
construye el desarrollo de niñas y niños en las edades de la educación elemental: Infantil 
y Primaria. El referente es lo que niñas y niños deben pertinentemente organizar por sus 
necesidades de crecimiento y de participación en las actividades escolares: clima de 
seguridad, organización de formas de trabajo, ubicación de escenarios globalizadores, 
de búsqueda, de indagación, de toma de decisiones, de interpretación, para ir 
aprendiendo a conocer, a hacer, a ser, a convivir, a emprender. 


Las claves del aprendizaje por descubrimiento, en interacción y cooperación, 
marcan el significado de los Proyectos como forma apropiada de trabajo para la 
educación escolar hasta los 12 años. Todo ello se documenta mediante una serie de 
recursos clasificados para su uso: guiones de trabajo, organización de ejes de contenido, 
aspectos que considerar para organizar Proyectos, cómo surgen y se organizan los 
Proyectos, qué tipo de respuestas favorecen, secuencias de programación general en 
clave de Proyectos, preparación de experiencias de trabajo, ejemplificación de pautas 
sobre la base de una experiencia... 


Por último, y como complemento de esta forma de planificar y de actuar por medio 
de Proyectos, insistimos en lo que los Proyectos de observación y seguimiento pueden y 
deben representar como opción de investigación participativa y de evaluación orientada 
a la mejora. Se recurre así a justificar el significado y sentido de los Proyectos de 
evaluación por observación, sus claves, cómo se organizan, bajo qué pautas, bajo qué 
claves de registro y seguimiento... Para ello se recurre, nuevamente, a una 
ejemplificación organizada en fichas de uso factible que resumen el significado y sentido 
de: ¿por qué observar?, ¿cómo elaborar un Proyecto de observación?, tipologías de 
observación, situaciones de observación, entre otras. 


5.1. PROGRAMACIÓN DE AULA: MODELOS Y 
CLAVES DE ELABORACIÓN 


5.1.1. La Programación como actuación didáctica 


La Programación de aula representa la secuencialización detallada de las unidades 
que trabajar en el contexto escolar: 


. Sea bajo formato de unidades didácticas estructuradas como secuencias de 
acciones de tipología disciplinar, al estilo de cronogramación de aspectos y 
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de lecciones organizadas siguiendo una lógica disciplinar. 


. Sea bajo formato de unidades de programación estructuradas en Proyectos, 
unidades integradas e incluso talleres. 


En nuestro caso, y tratándose de claves de programación orientadas hacia 
actuaciones en la Educación Infantil y Primaria, la pretensión de esta obra no es la de 
enmarcar un espacio de actuaciones docentes de espectro disciplinar, científico- 
académico (propio, si acaso, de modos de intervención secuenciados sobre la base de 
áreas lógico-matemáticas, lingiísticas u otras), antes bien, lo que ofrecemos es una serie 
de claves para organizar estilos de acción formativa que puedan guiar la actividad y el 
descubrimiento conjunto: profesoradoalumnado, en interacción con las familias y 
abierto, a su vez, a entes sociales y a preocupaciones de vida. 


Trabajar los contenidos disciplinares, enmarcados en una lógica disciplinar, es una 
opción que se plantea para las y los profesionales de las enseñanzas secundarias y 
postobligatorias. Ahora bien, en la educación elemental, lo recomendable es actuar de 
forma compartida en torno a proyectos y/o a unidades integradas. Ambas propuestas 
participan de modos de organización didáctica similares y de otros modos de proceder 
transversal e inter y transdisciplinar, bajo el referente de interrelacionar de forma 
conjunta la pluralidad de los espacios de conocimiento que la sociedad ofrece para ir 
creciendo en ella. 


Los modos de actuación didáctica derivados del trabajo por Proyectos marcan 
actuaciones propias de ámbito, sea de conocimiento o de desarrollo. Según esto, el 
alumnado es quien adquiere y accede al conocimiento en función de sus necesidades de 
crecimiento (que no excluyen el conocimiento disciplinar concreto) y esto posibilita 
acceder al conocimiento de formas diferentes y diferenciadas. Esto se atiene a unas 
pautas que derivan de una lógica del aprendizaje que marca una secuencia conforme a 
modos de pensamiento más concreto en las primeras etapas infantiles y algo más 
formalizado, avanzando en la escolarización primaria. 


Siguiendo estas claves de trabajo, y tratando de ajustarnos a una opción de ámbito y 
a una lógica del aprendizaje, podremos plantear correcta y creativamente el trabajo por 
Proyectos en la programación de aula en Educación Infantil y Primaria. A partir de la 
interrelación entre las personas participantes, y de la interrelación de conocimientos 
ligados a lo que se debe y desea saber, la programación efectiva del día a día, el desglose 
pormenorizado de los espacios de contenido, la organización detallada de las actividades 
de enseñanza útiles y factibles, la organización del trabajo diario en el aula, en suma, 
deberá responder al conjunto de tareas que la maestra o el maestro deberán vehicular. 
Para ello, tendrán en cuenta los intereses del alumnado, las opciones tomadas en el 
proyecto educativo, curricular, y en la programación general anual, los condicionantes y 
características de las escuelas, las aulas, la diversidad en el alumnado, los requerimientos 
del contexto, del desarrollo y del crecimiento. 
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Este nivel de programación de aula implica dar forma al desarrollo de las 
actuaciones docentes. El marco de ajuste será la coordinación de nivel. Implica por 
tanto: precisar los objetivos didácticos, los contenidos de hechos y de procedimiento, las 
diferentes actividades de enseñanza, las actividades de evaluación, la precisión de los 
espacios, los tiempos, los recursos, las relaciones en el aula, entre otras. Las unidades 
didácticas bajo formato integrado, o en formato Proyecto, deberán ser entendidas como 
unidades de trabajo relativas a un proceso articulado y completo guiado por 
metodologías activas que permiten dar respuesta a las necesidades del alumnado, sin 
excluir las requisitorias curriculares. Pero, a su vez, la programación de aula nos ayuda 
a racionalizar los recursos humanos, materiales, sociales y económicos, en aras a mejorar 
el aprendizaje para la vida. Bajo estas claves habrá que contemplar, en consecuencia, 
aspectos tales como: 


. Principios psicopedagógicos, en cuanto a pertinencia de significado de lo que 
se aprende, globalización de las estrategias de acción y relación, 
experimentación activa a través de actividades de interés variadas, flexibles y 
adaptadas para atender e integrar la diversidad... 


. Intencionalidad educativa, en cuanto a metas que se pretenden con el 
desarrollo de las unidades relacionadas, a su vez, con los objetivos y los 
contenidos recogidos en la programación general del centro... 


. Rol del/de la docente, en cuanto a posibilidades de actuación y estilo 
docente... 


. Organización del aula, por cuanto a las opciones de agrupamientos, opciones 
de interacción, tiempos, espacios, materiales, actividades... 


. Recursos disponibles, entendidos como posibilitadores o limitadores a la hora 
de la creación de situaciones didácticas... 


. Evaluación, como estrategia oportuna para analizar el logro de objetivos y las 
decisiones que se han tomado a lo largo de todo el proceso de acción... 


5.1.2. Diferentes formas de realizar una Programación 
curricular 


Pautas comunes que debieran darse para una Programación: 


+ — Partir de la realidad 

+  Explicitar la Programación 

+  Apropiarse de la experiencia propia 

+ — Elaboración en equipo 

+  Sustentarse sobre procesos de acción-reflexión-acción 
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A. MODELO DE ELABORACIÓN PROPIA 


Se organiza sobre el análisis de la situación escolar 
Se plantean objetivos que hay que alcanzar 
Se apoya en la experiencia personal y del grupo 


ASPECTOS POSITIVOS: 


Se controla la actuación 
Se cuenta con recursos propios 
Se dispone de capacidad de resolver problemas 


OTROS ASPECTOS A CONSIDERAR: 


Esfuerzo profesional en la elaboración 
Esfuerzo en el diseño del trabajo 
Demandas de formación continua 
Exigencia de trabajo en equipo 
Requerimientos de autoevaluación 


B. MODELO TRADICIONALISTA 


+  Serealiza a partir de programaciones previas 
+ Se sustenta en el análisis y la reformulación de las propuestas 
+ Se apoya en una estructura de nivel 


ASPECTOS POSITIVOS: 


+ Puede dar cabida a multitud de cambios 
+ — Posibilita recrear una nueva programación 


OTROS ASPECTOS A CONSIDERAR: 


+ Exige escasos retoques 
+ Representa una copia de antiguas programaciones 
Dificulta las opciones de adaptación 


C. MODELO DE LIBRO DE TEXTO 


+ Figura elaborada y explicada en el libro 
+ Las y los profesionales siguen las pautas indicadas en el texto 
+ Se apoya en una lógica de organización externa al grupo 


ASPECTOS POSITIVOS: 


+ Está ya elaborada 
+ Sirve de base para analizar los contenidos y para tenerlos presentes 
+ Permite introducir algunas modificaciones 
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OTROS ASPECTOS A CONSIDERAR: 


+ Sigue de manera literal y descontextualizada el libro 
+ — Noofrece criterios para el análisis 

+ Está poco contextualizada 

+ Plantea lagunas en las secuencias de contenidos 


Recoge programaciones no explicitadas 

Es un referente no explicitado del pensamiento profesional 
Funciona como modo consciente o inconsciente de actuar 
No cuenta con referencias escritas evidenciadas 


5.1.3. Propuesta de elaboración de unidades didácticas: 
¿Qué hacer? 


Fase de exploración. Tratándose de contextualizar la opción por un Proyecto de trabajo 
con un orden y unas secuencias, previamente justificados los porqués de la elección, esta 
fase resulta de vital importancia. En la misma, la información de referencia puede partir 
de un acuerdo grupal decidido en asamblea (o similar), para consensuar el eje de trabajo 
y los núcleos de interés en torno al eje. Éstos, en cualquier caso, derivarán de las 
demandas e intereses del grupo y las individualidades, pero serán formateados por quien 
va a apoyar con su mediación (maestras y maestros) las situaciones de aprendizaje a 
través de la correcta planificación de las situaciones de enseñanza. Proyectar QUÉ 
ENSEÑAR deberá, en consecuencia, recoger las propuestas del alumnado relacionadas con 
qué desean, intuyen o conocen. Y esto procede ajustarlo desde la experiencia del 
profesorado. Para esta fase, el triple eje de cuestionamiento será: 


¿QUÉ SABEN? 
¿QUÉ DEBEN SABER? 
¿QUÉ QUIEREN SABER? 


Una vez negociada la propuesta de eje de trabajo y los núcleos de interés que 
referenciarán las diferentes actividades o acciones para desarrollar el Proyecto, 
podremos establecer los objetivos y la finalidad de la propuesta que deberá contemplar 
las pautas consensuadas en la programación general. A partir de este punto, y ya desde la 
planificación previa, procede detallar los contenidos de la unidad y los objetivos 
didácticos que servirán de guía de las tareas que desarrollar en el proceso de acción. A 
estas decisiones sucede el momento de secuenciar, organizar y formatear las diferentes 
actividades, hacer la previsión de los recursos, acomodar los espacios y los tiempos, y 
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prepararse oportuna y pertinentemente para la acción, ateniéndose a unos condicionantes 
del contexto, de los grupos y de lo realmente factible. 


Planificación y diseño de unidades. Resume la fase propia de búsqueda de 
información con implicación de las familias y otros agentes sociales (si acaso); 
organización de la información recopilada por diferentes vías; representación de la 
información; sistematización de la misma; articulación de las actividades propuestas con 
mayor concreción y la consecuente adecuación de objetivos y contenidos una vez 
revisadas las decisiones previas de la fase anterior a la luz de la información que hemos 
podido organizar, entre otras. La organización de todo este conjunto se podrá emprender 
en gran grupo, o por distribución de tareas, a nivel individual, y en pequeño grupo, todo 
ello dependiendo del nivel del mismo, su integración o, también, según su complejidad 
de las tareas relativas al tema en cuestión. Además, por otro lado, toda esta fase se va a 
poder desarrollar desde tres premisas complementarias, según requerimientos de tiempo 
disponible, según posibilidades del tema y apoyándonos para ello en el diálogo: 


. CON EL ALUMNADO. 
. CON IGUALES (otras y otros profesionales). 
CON MATERIALES (de diferente tipo). 


Para esta fase, deberán preverse, además, las adaptaciones curriculares oportunas. 


Puesta en práctica de las unidades didácticas. Representa el proceso de desarrollo 
en la práctica de lo previamente planificado o ajustado, siguiendo las pautas marcadas, 
en todo caso, por condicionantes de la puesta en marcha (si hubiere cambios, deberán 
registrarse en la planificación previa para poder tenerlo en cuenta con posterioridad). En 
esta fase, en cualquier caso, se analizará y detallará cómo se ajustan, a la realidad de lo 
que se hace, los diferentes elementos de una programación: objetivos, contenidos, 
estrategias metodológicas (organización, recursos, relaciones...), previsión de espacios 
y de tiempos, pautas de evaluación... A la hora de organizar los procesos de acción, 
convendrá tener presente que el alumnado SABE, esto es, tiene una idea sobre el tema 
derivada de explicaciones más o menos míticas o reales A partir de aquí, se deberá 
proceder a AJUSTES COGNITIVOS y SOCIALES para afinar esos conocimientos 
previos y construir una NUEVA REALIDAD más propia. Durante esta fase, deberán 
también enmarcarse las adaptaciones curriculares oportunas. 


Evaluación. Se trata de realizar una observación y seguimiento de los procesos de 
acción en relación con los trabajos que se hacen, la exposición de éstos, u otros, esto es, 
evaluar todo el proceso y evaluar, igualmente, la adecuación de los diferentes elementos: 
objetivos, contenidos, organización, recursos, diseños de actividades, relaciones, formas 
de trabajo, requerimientos de tiempos y espacios, adaptaciones curriculares, etc. La 
evaluación debe servir, en este caso, para orientar al alumnado, para guiar los procesos, 
para reflexionar sobre cómo se han ajustado los diferentes elementos del proceso 
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educativo, para valorar las adaptaciones realizadas, etc. 


Adaptaciones curriculares. Representan las claves de «adaptación» del «currículo 
a la diversidad», a las necesidades educativas de cada uno o una a las realidades 
contextuales... como garantía de mayor individualización de los procesos. Para que las 
adaptaciones sean factibles, se tratará de elaborar los diseños de programación desde 
perspectivas de diversidad del aula y de flexibilidad, pudiendo llegar por caminos 
diversos a las metas mientras se van cubriendo los objetivos previstos. Las adaptaciones, 
por su parte, se atienen a la percepción de diversidad de capacidades, intereses y 
motivación, y deberán estar presentes, por tanto, en todo el proceso y en todos los 
elementos: objetivos, áreas curriculares, bloques de contenido, metodología, 
actividades, articulación de espacios y de recursos, organización del aula, centro, zona, 
temporalización... Asimismo, las adaptaciones representan posibles modificaciones de 
objetivos, contenidos, actividades, metodología, prioridades de áreas o bloques... 


5.1.4. Aspectos que considerar para preparar una unidad 
didáctica: fases, actividades, enfoques 


DESCRIPCIÓN DE LA UNIDAD: finalidades, bloques temáticos, áreas implicadas... 

JUSTIFICACIÓN INTERNA: por su virtualidad y potencialidad educativa, su finalidad, las áreas y 
los contenidos elegidos, el momento evolutivo... 

CICLO EDUCATIVO al que se dirige: qué hechos apoyan la elección, los porqués. .. 

TEMPORALIZACIÓN: indicativa a nivel general, por qué en ese momento y no otro... 

UNIDAD EN EL MARCO del proyecto educativo y la programación general anual: su relación con 
los rasgos de identidad del centro, opciones metodológicas, características del alumnado... 

CONTENIDOS DE TRABAJO: cada área, campo de conocimiento, se acota en hechos, conceptos, 
procedimientos, competencias, actitudes, valores, normas... 

OBJETIVOS DIDÁCTICOS: relativos a cada área, áreas relacionadas o campos que trabajar... 

DISEÑO DE LAS ACTIVIDADES, EXPERIENCIAS O TRABAJOS que desarrollar 

DESARROLLO DE LAS SESIONES: detalle de materiales, objetivos, claves metodológico- 
organizativas de trabajo, fases de inicio, de desarrollo, de profundización, de revisión, final, síntesis 
(normas)... 

ACTIVIDADES DE EVALUACIÓN: del nivel inicial, de los contenidos trabajados (con el recursos 
a la observación, los registros y otros), final... 


FASES EN LA ELABORACIÓN DE UNIDADES DIDÁCTICAS 
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EXPLORACIÓN QUÉ ENSEÑAR e qué saben 
e qué deben saber 


e qué quieren saber 
con grupo + OBJETIVOS 
con iguales + CONTENIDOS 
con material + SECUENCIACIÓN / ORGANIZACIÓN / en 
función del contexto aula - centro - zona... 
DISEÑO UNIDAD DIDÁCTICA: BÚSQUEDA INFORMACIÓN 


localizar información 

organizarla y representarla. 

sistematizar la Información 

articular actividades. 

ORGANIZAR procesos enseñanza y aprendizaje / actividades / estrategias metodológicas... 


PUESTA EN PRÁCTICA de la UNIDAD DIDÁCTICA 
— según planificación en su diseño/seguimiento de los procesos, pasos, modelo... 
EVALUACIÓN -— GENERALIZACIÓN UNIDAD DIDÁCTICA 


+ por OBSERVACIÓN - trabajos, técnicas, actividades, procesos, acciones, resultados. ... 
+ Validación de proceso/producto (global, parcial, general, individual...) 


ASPECTOS QUE DETALLAR 


— Objetivos / Contenidos / Procesos / Organización / Recursos / Actividades. .. 
— Relaciones / Adaptaciones curriculares / Observación / Seguimiento — Evaluación... 


Condicionantes de una programación de aula: pretensiones del centro, 
programación general, recursos disponibles, tipología de alumnado... 


Variables de una programación de aula: tiempos, espacios, motivación, 
metodología, actividades... 


ACTIVIDADES SOBRE LAS QUE REFLEXIONAR A LA HORA DE 
PROGRAMAR 


Actividades de exploración 


+ Actividades de iniciación. 
+ Actividades de exploración de conocimientos previos. 
+ Actividades de contraste. 
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Modelos y ejemplos 


+. Murales, representaciones gráficas sencillas. 
+  Torbellino de ideas. 

» Lecturas. 

» Juegos de pregunta-respuesta. 


Atividades de reestructuración 


Actividades de desarrollo. 

Actividades de aplicación de nuevas ideas. 
Actividades de consolidación de aprendizajes. 
Actividades de revisión. 

Actividades de refuerzo 


Modelos y ejemplos 


Itinerarios. 

Trabajos experimentales. 
Resolución de problemas. 
Trabajos con textos. 
Dramatizaciones. 

Panel de expertos. 


Torbellino de ideas. Categorización. Análisis de las aportaciones. 

Murales o pósters. Su utilidad como «mapas semánticos». 

Mapas conceptuales: establecen relaciones entre conceptos o esquemas de lo aprendido. 
Debate dirigido. Toma de decisiones personales y participación activa. 

Elaboración de índices de trabajo mediando propuestas secuenciadas. 

Diálogos simultáneos. Organización de la discusión en parejas, pequeño y gran grupo. 


El enfoque globalizador 


Representa un entender y organizar los procesos de enseñanza para vehicular aprendizajes. 
Que favorecen el APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO a la hora de construir CONOCIMIENTOS: 


Mediante contenidos que se presentan relacionados en torno a un tema que actúa como eje 


organizador. 

Promoviendo la participación activa del alumnado en sus procesos de aprendizaje y trabajando una 
respuesta global. 

Mediante una actuación docente que interpreta y adapta el currículo creando situaciones ricas de 
aprendizaje, utilizando métodos y técnicas apropiadas. 
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¿Cómo promover la interacción? 


Estableciendo un clima relacional, afectivo y emocional basado en la confianza, la seguridad y la 
aceptación mutua. 

Elaborando, junto con el alumnado, normas de funcionamiento del aula. 

Informando al alumnado de la finalidad, de los objetivos de la programación general y de las 
unidades, planes que realizar, procesos de aprendizaje en los que están implicados. 


Ofreciendo ayudas individualizadas. 

Facilitando metas alcanzables al grupo para que el aprendizaje sea exitoso. 

Favoreciendo que el alumnado tenga una autoimagen ajustada de sí mismo, estimulando al mismo 
tiempo su autoconcepto y su autoestima. 

Utilizando un lenguaje claro y explícito para controlar y evitar incomprensiones. 


Interacción profesorado/alumnado 


Primera fase 
Funciones aprendizaje 


El proceso de aprendizaje toma como partida lo que el alumnado sabe, sus preconceptos y 
conocimientos previos. 


Funciones profesorado 


Organizar y estructurar las diferentes aportaciones e interrelacionarlas. 


Plantear preguntas que ayuden al alumnado a encontrar nuevas dimensiones sobre los temas. 

Sugerir asociaciones poco usuales para obtener nuevas dimensiones del tema. 

Invitar al alumnado a buscar diferentes informaciones sobre el tema. 

Presentar informaciones que susciten debate sobre aspectos no previstos por el alumnado. 
— Señalar aquellos conceptos, principios, procedimientos o supuestos que serán necesarios. 


Segunda fase 
Funciones aprendizaje 


— Se crea en el alumnado un conflicto cognitivo, esto es, se rompe el equilibrio inicial de sus esquemas 
de conocimiento y surge la motivación por aprender en la búsqueda de nuevo equilibrio. 


Funciones profesorado 


—  BEstructurar las actividades para que su realización facilite un auténtico aprendizaje significativo, 
mediante la modificación de esquemas a través del conflicto cognitivo, buscando una funcionalidad 
y transferencia de lo aprendido, trabajando la significatividad lógica del contenido, optando por 
aquellos procesos básicos de conocimiento... 

— Organizar pertinentemente la realización de actividades para impulsar el trabajo cooperativo... 
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— Preparar recursos didácticos de manera que las actividades puedan apoyarse en la investigación y la 
experimentación... 

— Evaluar si el guión de la actividad propuesta, su estructura organizativa, los recursos con los que se 
cuenta... favorecen el aprendizaje significativo. Ser capaz de tomar las decisiones oportunas sobre 
la base de esos criterios... 

— Apoyar a cada alumna/o, y al grupo, para superar aquellas dificultades con las que pueda encontrarse 
en sus procesos de aprendizaje... 

— Evaluar globalmente aquellos procesos básicos que el alumnado vive y utiliza con la finalidad de 
constatar el progreso en los objetivos propuestos. .. 


Tercera fase 
Funciones aprendizaje 


— Alo largo del proceso, se comunica y/o expresa lo descubierto y aprendido por el alumnado. Sólo 
cuando se expresa y comunica se asimila e integra. 


Funciones profesorado 


— Ofrecer pautas y sugerencias al alumnado para que encuentren la forma de comunicar sus 
realizaciones... 

Proporcionar técnicas de comunicación para promocionar la expresión, la cual no se puede entender 
como mera exposición de un hecho. Deviene necesario posibilitar una reorganización comunicativa 
para asimilar aprendizajes significativos... 

Conseguir que todo el alumnado participe en un proceso de elaboración comunicativa por causas de 
posible reversibilidad de esta fase. La participación se convierte en cauce de aprendizaje 
significativo para alumnado que haya tenido dificultades en fases anteriores... 

Organizar la realización práctica de esta fase e insertarla en ámbitos amplios en los que pueda tomar 
sentido de la manera oportuna. 


5.2. PROYECTOS PARA LA ACCIÓN Y LA 
COOPERACIÓN: MODALIDADES DE 
CLASIFICACIÓN 


5.2.1. Principios metodológicos y orientaciones didácticas 
que considerar 


Los principios metodológicos y las orientaciones didácticas generales que marcan las 
características de las diferentes etapas educativas sirven de soporte para una actuación 
docente abierta que posibilita confrontar los procesos de enseñanza con los deseos de 
saber y crecer de niños/niñas y jóvenes. Del mismo modo, favorecen la interacción y el 
intercambio del alumnado en y con los diferentes contextos, así como con profesionales 
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docentes y sociales. Los principios metodológicos y las orientaciones didácticas 
generales sirven de acomodo a aquellas claves que posibilitan organizar los aprendizajes 
escolares relacionados no tanto con la realidad de conocer lo que como sustrato de una 
organización cultural hemos heredado, sino con conocer lo que necesitamos para vivir, 
para crecer y contrastar aquellas posibilidades y aquellas opciones que se nos plantean 
en el desarrollo motriz, afectivo y de equilibrio personal, de socialización y de relaciones 
interpersonales, cognitivo y de desarrollo intelectual, de crecimiento y participación 
activa en el entorno... Y todos estos aspectos son los adecuados para trabajar en las 
etapas educativas de Educación Infantil y Educación Primaria. 


Niños y niñas se integran para aprender y socializarse en Educación Infantil. Para 
ello necesitan un espacio que les proporcione tranquilidad para moverse, hacer cosas e 
interactuar. Las claves metodológicas que favorecen un clima de seguridad y un buen 
espacio de relaciones con las familias les facilitan una predisposición positiva para 
aprender. Además, necesitan de la contribución de alguien que pueda apoyarles desde la 
seguridad. La maestra les ayuda a abrirse a espacios de socialización, de interacción y de 
conocimiento, y aquí encaja la función de la educadora o educador. Tratándose de crear 
situaciones adecuadas de enseñanza para optimizar el aprendizaje, las orientaciones 
metodológicas harán referencia a organizar escenarios globalizadores que, como tales, 
encontrarán apoyo en la contextualización de unos procedimientos, actividades y 
experiencias, mediante la adecuada disposición a la hora de organizar los espacios, los 
tiempos y los materiales. Todo este conjunto se organiza para favorecer el desarrollo de 
un aprendizaje con significado y sentido, es decir, un aprendizaje significativo. La 
evaluación tendrá una función reguladora del funcionamiento oportuno de unos 
procesos orientados a la mejora. Como tal, será la siguiente secuencia en el orden de la 
acción educativa abierta al intercambio, a aprender y socializarse, mientras se crece y 
desarrolla. 


Al organizar estos procesos desde requerimientos que se van planteando en el 
crecimiento de niños o niñas camino de la adolescencia, nos encontramos que cuando se 
integran para aprender y socializarse en la Educación Primaria, necesitan de un espacio 
que les proporcione tranquilidad para participar, intercambiar y trabajar. Aquellas claves 
metodológicas relacionadas con favorecer un clima de aceptación mutua y de 
cooperación en un espacio abierto a relaciones entre iguales, les van a facilitar una 
predisposición positiva para integrarse y funcionar adecuadamente. Pero también 
necesitan de la contribución de alguien que pueda apoyarles desde la seguridad que aún 
les falta para abrirse a la interacción, al intercambio, y de ahí, al conocimiento, aquí 
encaja el rol positivo de educadoras y educadores. En cuanto a la creación de situaciones 
adecuadas de enseñanza, para aprender y desenvolverse mejor, las orientaciones 
metodológicas a plantear harán referencia a organizar escenarios de búsqueda y de 
indagación que se deberán ajustar sobre la base de unas estrategias de atención 
individualizada para confrontar diversas circunstancias. Al mismo tiempo, se prestará 
atención al desarrollo de unos procedimientos oportunos, a la organización de 
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actividades y experiencias y a los espacios, los tiempos y los materiales. La pretensión, 
en cualquier caso, será la de potenciar la significatividad de lo que se hace y lo que sirve 
para construir la vida. La siguiente secuencia en este orden de la acción educativa abierta 
al desarrollo autónomo y al intercambio, y a aprender y socializarse mientras se crece y 
desarrolla, será cuidar la evaluación formativa como reguladora del funcionamiento de 
unos procesos educativos orientados a la mejora. 
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Las experiencias afectivas, motrices, sociales, cognitivas, conducen a la infancia 
entre 1 y 10/12 años a una construcción personal, a una identificación con los otros y 
con la cultura, y a una mayor participación en el entorno. Encontrar el camino para 
desarrollarse de forma autónoma para actuar en el medio, para interpretarlo, intervenir 
activamente en su contexto de vida inmediato, son aspectos que pueden y deben 
trabajarse desde la escuela en espacios y tareas compartidas de indagación y acción, en 
formato de proyectos, talleres, u otros. Saber tomar decisiones, ser capaz de organizar 
tareas, ser hábil para indagar, buscar, interpretar... Y es en las escuelas donde, 
precisamente, la infancia se puede organizar para trabajar de este modo y donde podrá 
socializarse O entender cómo convivir, aprender a conocer, a hacer, a ser, a 
emprender... mientras adquiere instrumentos básicos relacionados con aquellos 
aprendizajes importantes para la vida que le permitirá madurar y mejorar en su capacidad 
comunicativa, crecer por cuanto a carácter y aprender a ser feliz. 


5.2.2. Unidades Didácticas Integradas 


Las Unidades Didácticas Integradas se configuran como una propuesta de trabajo para 
un período determinado de tiempo en la que participan un determinado número de áreas 
de conocimiento o diferentes disciplinas. Como propuesta integrada, trata de promover 
unos procesos de enseñanza para un grupo de estudiantes con el objeto de profundizar en 
determinados contenidos: conceptos y procedimientos, y con pretensiones igualmente de 
integrar de manera reflexiva un conjunto de valores, desarrollar un conjunto de destrezas 
y establecer nuevas relaciones con unos u otros contenidos culturales (TORRES, J., 1994: 
221). 


Para poder configurar Unidades Didácticas Integradas, se parte del supuesto de que 
el saber humano no dispone de unos corpus de conocimientos completamente 
desarrollados y aceptados por todas las comunidades científicas y profesionales, antes 
bien, que existen distintas asunciones y perspectivas teóricas y prácticas y que existen 
modelos en conflicto, en reelaboración y reformulación. El enfoque que traslucen las 
Unidades Didácticas Integradas, en cualquier caso, es el de preparar personas para 
comprender e intervenir en el medio sociocultural de forma abierta, poniendo en tela de 
juicio la certidumbre, mientras se fomenta la curiosidad, utilizando la reconstrucción y 
reorganización de la experiencia a la que se le va a dar un nuevo sentido. En este 
aspecto, y al objeto de evitar caer en rutinas o errores de estimación, y teniendo en 
cuenta que las propuestas de Unidades Didácticas Integradas son más una filosofía de 
trabajo que una técnica, resultará pertinente reflexionar sobre las razones implícitas a una 
propuesta de Unidades Didácticas Integradas, bajo las claves que siguen: 


a) Diagnóstico previo. Esto es, considerar las variables de edad, grado de 
desarrollo, aptitudes, expectativas, habilidades, experiencias previas... del alumnado a 
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quien va dirigido el proceso, refiriéndolo a aspectos cognitivos, entornos sociales, 
culturales, económicos, políticos y otros. Por otro lado, y al objeto de adecuar las 
propuestas de trabajo, se deberá seleccionar los recursos y las tareas, prever y ser 
realistas, identificar los contextos en los que se va a desarrollar, sacar el mejor provecho 
a lo que se vaya a hacer, ajustándose a la experiencia que el alumnado tenga en relación 
con estos modos de trabajo colaborativo. 


b) Metas educativas. Esto es, las Unidades Didácticas Integradas deberán estar 
inmersas en un proyecto amplio de trabajo organizado, en tanto que las diferentes 
unidades podrán servir de complemento, ampliación, refuerzo, de unas para con otras 
pudiendo, a su vez, conectar con niveles previos. Al tratar de organizar la experiencia en 
un marco de conocimientos, procedimientos y valores de forma integrada e 
interdisciplinar, las aulas se convierten en lugares donde las cuestiones surgen sin forzar 
y sin tener que forzarlas demasiado. Los ejes de interés o los tópicos (uno o varios 
simultáneamente para evitar el aburrimiento o la saturación sin incluir referencias a áreas 
o disciplinas específicas), sirven para concentrar la atención a la hora de preparar la 
acción, y posibilitan llevar a buen puerto aquello que se hace. 


c) Selección de tópicos. Esto es, selección de aspectos de interés relacionados con 
la vida cotidiana pero que, a su vez, posibilitan el desarrollo del conocimiento y de 
destrezas del alumnado. En este punto, maestras y maestros podrán estimular los 
intereses y preparar propuestas curriculares interesantes sobre la base de interacciones 
cotidianas (más allá de modos típicos de descubrimiento de la naturaleza) en contextos 
de actualidad, en un clima emocional propicio, tratando de compartir, satisfacer la 
curiosidad, el estímulo de trabajo, etc. En este punto, y por su interés, taxonomizamos 
las actividades de valor formativo tal como las detalla RATHs, J. D. (1971), recogidas 
igualmente en TORRES, J. (1994: 243-244): 


Actividades que permitan al alumnado tomar decisiones razonables sobre cómo desarrollarlas. 

Actividades sustanciales que facilitan un papel activo del alumnado. 

Actividades que estimulan al compromiso en la investigación de ideas, aplicación de procesos 
intelectuales o en problemas personales y sociales. 
+ Actividades que implican al alumnado en y con la realidad. 

Actividades que impliquen al alumnado con diferentes intereses y niveles de capacidad. 

Actividades que estimulan a examinar ideas o a la aplicación de procesos intelectuales a nuevas 
situaciones, contextos y materias. 

Actividades que exigen que el alumnado examine temas, o aspectos de éstos, que la ciudadanía no toma 
habitualmente en cuenta mientras que figuran ignorados por los medios. 

Actividades que obligan a aceptar un cierto riesgo de éxito, fracaso o crítica. 

Actividades que exigen que el alumnado escriba de nuevo, revise y perfeccione sus esfuerzos. 

Actividades que marcan tareas que comprometen al alumnado en la aplicación y dominio de reglas, 
normas o disciplinas significativas. 

Actividades que dan oportunidad de planificar con otras personas y a participar en su desarrollo y 
resultados. 

Actividades que se abren a los intereses del alumnado para que se comprometan personalmente. 
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d) Elaborar un Plan de investigación. Esto es, que recoja un Plan general de los 
«tópicos» que trabajar durante un período de tiempo. Este Plan deberá cuidar la 
compensación y el equilibrio bajo una planificación conjunta de «redes» de unidades 
organizadas en un título general y diversos subtópicos o subtemas para trabajar el tema. 
La organización del mapa de contenidos, en este caso, será similar a la de los Proyectos 
(TORRES, J., 1994: 232-236) y, en este sentido, será importante compartir 
responsabilidades en la planificación del trabajo, su organización, el seguimiento, la 
localización de fuentes, la programación de experiencias, la reconstrucción de procesos e 
ideas... recurriendo, asimismo, a clasificaciones flexibles para organizar el modo de 
aprender desde la variedad y las posibilidades que permite. 


e) Utilizar los recursos y materiales adecuados, los agrupamientos y exigencias 
organizativas. Esto incluye localizar fuentes y posibilidades de acceso a la información, 
cuidar los modos de agrupamiento desde la variedad de recursos y de tareas, repensar los 
oportunos niveles de organización espacial, material, temporal. Se trata de apoyar la 
capacitación del alumnado para moverse en su medio, mientras se desvelan los sesgos, 
estereotipos, prejuicios, manipulaciones, silencios... desde una contextualización 
oportuna de las visiones del pasado, del presente y del futuro en una sociedad de la 
información con variedad de fuentes y con supresiones, adiciones, deformaciones, 
desviaciones de la atención, mayores o menores según la complejidad de los temas. 


En este punto, será importante cuidar el trabajo en equipo para superar los conflictos 
sociocognitivos mientras se comparten puntos de vista, se desarrollan actitudes positivas 
hacia un aprendizaje oportunamente vertebrado, hacia la investigación, la conjetura, la 
resolución de problemas, la capacidad de pensar y generar preguntas, plantear 
interrogantes... Compartir experiencias a través de la discusión, la conversación, el 
debate, la simulación, la cooperación... en comunicación multidireccional, posibilita 
desarrollar la reflexión y la crítica para una mejor comprensión, reunir experiencias, 
vivenciar situaciones (EDWARDS y MERCER, 1988). Así, la inteligencia, como estructura 
que se modifica y reconstruye merced a la reconstrucción de los conocimientos, se 
orientará hacia la adquisición de un bagaje cultural, cognitivo, afectivo, social y moral, 
no de apariencia, sino científico. 


f) Profesorado motivador y organizador de ambientes y clima adecuado de 
trabajo. El profesorado deberá animar al alumnado a poner a prueba sus ideas, sus 
principios de procedimiento y sus formas de desarrollar actividades, a aprovechar sus 
errores para revisar el trabajo y crear las oportunas condiciones de estímulo, 
colaboración y participación. Todo ello, mientras se escucha al alumnado, se le respeta y 
valora, lo que es dar un nuevo valor a la subjetividad compartida y al trabajo 
democrático en el compromiso hacia la promoción de los valores humanos y los ideales 
sociales. 


g) Evaluación, participación y elaboración de conclusiones. Esto es, buscar 
modos de iluminar todo lo que se hace para mejorar las capacidades de análisis y de 
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reflexión crítica, para elaborar nuevas ideas y reafirmar las básicas, para trabajar las 
capacidades de relación, profundizar, fundamentar, lo que no es reducible a una 
actividad del profesorado, sino a un registro compartido de procesos y de actitudes, a 
trabajar técnicas de resolución de problemas y otros, mediante diarios, registros 
anecdóticos, auto-co-heteroevaluación. 


5.2.3. Proyectos: Alternativa de Implicación Escolar 


Los progresos en el aula se basan en aprendizajes que se van construyendo a través de la 
acción, porque cuando el alumnado interioriza la acción se comporta de forma activa y 
recrea, reconstruye y estructura el pensamiento y las emociones. A otro nivel, la escuela 
es un entorno social que sirve para vehicular unos contenidos culturales que se refieren 
de forma intencional, y la lógica consecuencia es que los referentes que se deben 
considerar a la hora de plantear un Proyecto de acción educativa harán referencia al 
carácter social del aprendizaje, a la posibilidad de compartir actividades, de negociar su 
significado, de establecer ajustes o plantear conflictos cognitivos que lleven a avanzar en 
la estructuración del conocimiento y otros. En este marco, el profesorado figura como el 
guía que prepara el ambiente, observa, promueve situaciones, dinamiza los procesos y 
ofrece un marco de relación, seguridad, confianza... mientras sirve de garantía de 
crecimiento y desarrollo. El profesorado representa, en este sentido, la condición para 
avanzar en unos procesos que se orientan hacia una mayor autonomía y competencia del 
alumnado. Y esto exige que sean capaces de estructurar y organizar oportunamente las 
ayudas. 


En los procesos educativos, intervienen e interactúan alumnas y alumnos y personas 
adultas, en un ambiente de enriquecimiento mutuo caracterizado por una diversidad de 
situaciones y definido por su complejidad, riqueza y dinamismo. La educación escolar, 
como realidad social, es rica, compleja y dinámica, y se apoya en una red de relaciones 
que hay que conocer, trabajar y explorar, al objeto de contemplar debidamente los 
fenómenos, las acciones, los procesos, las situaciones... en su dinamismo natural. 


Los Proyectos, como forma de planificación de la acción, se sustentan sobre estas 
bases. Cuidar las relaciones entre iguales hace que éstas se vuelvan más importantes, 
constructivas y ricas con el transcurso del tiempo, al igual que confrontar los diferentes 
puntos de vista que se dan entre iguales, estimular la búsqueda, abrir debates sujetos a 
controversia... facilita el progreso intelectual, personal, afectivo y social, condiciona la 
comprensión de los hechos, fenómenos, procesos y es, a partir de aquí, que podremos 
diseñar estrategias más sabias para progresar. 


El trabajo por Proyectos es una forma de organizar el trabajo escolar cercana a las 
vivencias de la infancia, sin que esto represente un obstáculo para referenciar contenidos 
de conocimiento, de áreas y/o materias. La flexibilidad de los procesos no está reñida 
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con la precisión a la hora de la preparación de éstos. Tampoco figura reñida con el rigor 
a la hora del registro de la información. Explicitar qué se propone como Proyecto, al 
igual que prever y planificar los medios para desarrollar unas actuaciones y abrir vías 
para reorientar y modificar el proceso de desarrollo de las actuaciones, será la primera 
condición de sistematización de un Proyecto como opción abierta de trabajo para una 
educación elemental. 


Pasos para organizar y preparar un Proyecto: 


. Delimitar el tema o Proyecto y definir aquellos aspectos que focalizan la 
atención del grupo y de las individualidades. 


. Marcar unos objetivos concretos de actuación y desarrollar unas hipótesis de 
acción. 


. Planificar el/los proceso/s de acción, intervención, observación. 


. Prever instrumentos de acción y de recogida, o registro, de la información, 
mediante técnicas que reflejen las situaciones, los momentos, la duración, la 
frecuencia. 

. Sistematizar la información y valorarla. Formular propuestas de clasificación y 


tomar decisiones en relación a los ajustes que haya que realizar, lo que deberá 
hacerse de forma consensuada y clara. 


. Negociar unas funciones de seguimiento de los procesos que dejen claro para 
qué sirve o va a servir. 


. Ofrecer conclusiones válidas para la acción y para la mejora. 


ESQUEMA DE ANÁLISIS 
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ELECCIÓN DEL TEMA — Referentes teóricos que lo informan 
O PROYECTO - Pensamiento: explícito o implícito 


Toma de decisiones sobre: 


- guión pautado de trabajo 
- objetivos 

- funciones a desarrollar 

- situaciones de trabajo 

- tiempos destinados 

- previsión de recursos 

- registro de situaciones 


FASE DE REVISIÓN - Análisis de la información que 
procede considerar y organizar. 


MODIFICACIÓN Y PROPUESTAS DE MEJORA 


GRÁFICO 2 
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Implica trabajo Tiene relación con las Favorece destrezas 
en grupo necesidades del alumnado de evaluación 


e interacciones 


Favorece Propone Enseña a 
aprender a desafíos y es planificar y a 
aprender motivador pensar 
en el futuro 


Facilita la aplicación La relevancia y 


de conocimientos PROYECTO el propósito 


y destrezas al aprendizaje 


Desarrolla la 
confianza y/en 


las capacidades Estimula la 


observación Desarrolla 
Proporciona y la creación destrezas de 
experiencias de de hipótesis investigación 
primera mano 


Relaciona distintas 


areas de Plantea interrogantes Estimula el pensamiento 
conocimiento y cuestiones crítico creativo 


5.3. LOS PROYECTOS: PLANIFICACIÓN Y 
VALIDACIÓN 


5.3.1. Proyectos como estrategias participativas e 
inclusivas 


Tratándose de planificar la acción educativa en la escuela elemental (Infantil y Primaria) 
mediante aprendizaje por descubrimiento, los «Proyectos» representan una manera de 
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compartir las acciones prácticas que se desarrollan en las aulas, tanto a la hora de 
planificar, negociar y organizar las actuaciones, como a la hora de desarrollar éstas, de 
distribuir las distintas funciones y cometidos, de asignar responsabilidades, de tomar 
decisiones sobre espacios, tiempos, modos y maneras de indagar, de delimitar el 
seguimiento y la evaluación de lo que se va haciendo, para así poder responsabilizarse de 
modo colectivo de aquello que se ha podido hacer, de los logros, los errores, las 
ausencias, las limitaciones. 


Cualquier estrategia de organización compartida en torno a un «Proyecto» deberá 
ser participada por las y los responsables de la planificación, la acción y el seguimiento 
de todo el proceso, es decir, por el profesorado y alumnado de forma directa y por las 
familias y escuela, por otro lado. Todos ellos figuran como condicionantes a la hora de 
localizar y organizar la información y a la hora de adecuar la disposición de medios para 
la acción. Todo esto implicará puestas en común y discusiones grupales a nivel interno, y 
s1 acaso externo, a la hora de presentar los resultados de forma organizada, a la hora de 
explicitar las secuencias de trabajo... En otro sentido, cuando queremos configurar 
Proyectos y/o Unidades Integradas habrá que analizar la participación en la acción de 
todos, los trabajos en pequeño grupo, la indagación y/o interrogación divergente, sobre 
las diferentes aportaciones que se hacen en grupo. Y todo esto se desarrolla a través de 
estrategias grupales variadas que podrán ligarse a unas «prácticas evaluativas» que 
discurren de forma paralela y complementaria a las «prácticas en la acción y el 
desarrollo de Proyectos» (ZUFIAURRE, B., 2000, ZUFIAURRE, B., ALBERTÍN, A., 2006). 


Los «Proyectos» de indagación y de acción persiguen una finalidad socializadora 
para un hacer educativo compartido cuyas claves pueden y deben encajar con las 
finalidades de una «educación obligatoria» para todas y todos en entornos escolares 
complejos, por diversos. Se trata con esto de provocar el gusto por el conocimiento y, en 
este sentido, desarrollar estrategias oportunas de indagación y acción para cumplir con 
aquellas requisitorias que determinan el sentido de una «educación obligatoria» mediante 
equidad e inclusión desde posicionamientos de buenas prácticas (BESALÚ, X. y VILA, L., 
2007). 


Las experiencias que dan forma a un marco de trabajo acomodable por Proyectos, a 
la hora de ponerlas en práctica, se sustentan en las siguientes claves: 


1. El alumno/a sabe, es decir, tiene conocimientos previos de cualquier situación 
que se le plantea, y asimismo, tiene iniciativas y mecanismos para indagar 
sobre las situaciones y los aspectos que se le vayan planteando. 


2. El alumnado investiga, participa y goza en el desarrollo de unos procesos de 
indagación colectiva en torno a un «Eje de Trabajo» negociado en grupo. 


3. Los «Proyectos» son formas de trabajo que permiten desarrollar el 
conocimiento del alumnado sobre diferentes temas, por muy extraños y 
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dificultosos que parezcan, puesto que despiertan la capacidad indagadora a 
través de la motivación implicita del grupo. 


4. Los «Proyectos» son una forma de organizar la acción educativa escolar en 
claves de participación, colaboración, indagación, búsqueda de información, 
sistematización de ésta, transferencia de resultados... Representan, también, 
una forma de jugar con el conocimiento disciplinar y transdisciplinar que 
posibilita ir más allá de las recomendaciones establecidas para las diferentes 
etapas educativas en los Diseños. 


5. Los «Proyectos» representan una forma de aprehender conocimientos de 
saberes establecidos, una forma de desarrollar unas capacidades de 
creación, de cooperación, de trabajo en grupo, y también, de desarrollar 
estrategias de tipología variada y de implicar al grupo de forma colectiva en 
un Plan de Trabajo compartido, que entre unas y otros deberán edificar. 


Partiendo de estas claves, los «Proyectos» pueden ser, si bien articulados, una forma 
idónea para trabajar el currículo tanto en Educación Infantil como en Educación 
Primaria. Los «Proyectos» permiten trabajar ampliamente los contenidos que se recogen 
en los diseños de las etapas y en la programación general anual de las instituciones 
escolares. Igualmente, los Proyectos permiten alcanzar los objetivos que se pretenden en 
estas enseñanzas. Representan un modo de apertura a la colaboración de las familias en 
la vida escolar en tanto que las familias pueden apoyar, y de hecho lo hacen, a un 
alumno o alumna en la búsqueda, recogida y organización de la información y en la 
preparación de las propuestas, siguiendo las pautas estipuladas en la articulación y 
negociación de los diferentes Proyectos. 


Desde estas premisas, el proceso de trabajo que se debe seguir para el diseño de un 
Plan de trabajo por «Proyectos», ha de ajustarse a una serie de claves que recogemos 
oportunamente en el cuadro que sigue: 
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En el desarrollo de Proyectos, las opciones de indagación que se vayan a emprender 
seguirán una serie de pasos a realizar en y con el grupo clase. El proceso comienza con 
la «negociación» de los temas en el grupo clase. Esto es, se propone un tema mediante 
estrategias de discusión en grupo, sondeando y negociando los diferentes intereses en 
asamblea grupal a través de diversas técnicas, ya sea torbellino de ideas, trabajo en 
comisión u otras. Una vez se ha llegado a acuerdos sobre el eje de trabajo, se discute 
nuevamente el tema en grupo para delimitar sus implicaciones y se elabora un PLAN DE 
TRABAJO en una primera aproximación. 


A partir de esta primera fase, se abre un turno de «preguntas» y «respuestas» para 
realizar en grupo. Si el tema y lo que del tema se puede extraer despierta mucho interés, 
se puede proceder a una segunda aproximación más detallada sobre el tema: 
«PROPUESTA MARCO», contando para ello con la contribución del profesorado, quien 
podrá mediar oportunamente en el grupo clase. 


Configurados los diferentes subtemas de trabajo, el siguiente paso será organizar los 
grupos de trabajo para que puedan profundizar en los diferentes aspectos. Se trata de 
repartir tareas y de organizar el proceso de modo operativo para garantizar un desarrollo 
eficiente, activo y compartido del Proyecto. El Plan seguirá, así, las pautas que a 
continuación recogemos en el cuadro «Guión de Trabajo». 


5.3.2. Proyectos cooperativos de acción e inclusión: claves 
que considerar 


Una vez definido el tema y una vez elaborado el mapa de contenidos del trabajo o 
trabajos correspondientes, se subdividen las tareas que se vayan a realizar. A partir de 
aquí, se propondrá la asignación de las tareas a los diferentes subgrupos responsables de 
las labores de «búsqueda», «recogida», «seleccióm» y «sistematización» de la 
información, según les haya correspondido por delegación del grupo-clase y siguiendo, 
para ello, un modo de organización determinado. Se trata de dividir las tareas para 
afrontar oportunamente un «Proyecto de Trabajo» con muchas y variadas implicaciones, 
pero también dentro de un marco claro como horizonte temporal factible para su 
realización. De otro modo, si el responsable único de todas las tareas a realizar fuera el 
grupo-clase en su conjunto, el funcionamiento de los procesos de trabajo cooperativo 
sería demasiado largo en el tiempo y en el espacio y complicaría la interacción en grupo. 
La flexibilidad, la actividad, la responsabilidad compartida, la delegación de tareas... 
son estrategias válidas para indagar, para asumir compromisos, consensuar, mejorar y 
madurar. 


A continuación presentamos el «Guión de Trabajo» que proponemos para llevar 
adelante estos Proyectos cooperativos que servirá tanto como guión para organizar los 
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diferentes subtemas, como también para el TEMA o EJE central del Proyecto. Con este 
guión se trata de encauzar la labor de organizar la información para elevarla al grupo 
clase y para discutirla de forma abierta cuantas veces sea menester, de forma continuada, 
según se van culminando las diferentes tareas. 


GUIÓN DE TRABAJO 


. Definición de una propuesta de trabajo 


a) Habilidad que se potencia: ser capaz de interrogarse, de hacerse preguntas. 
b) Estrategia que se desarrolla: planificación del trabajo para que se puedan dar respuestas a las 
informaciones que se precisan. 


. Búsqueda y recogida de información 


a) Desarrollar habilidades de localización de fuentes. 
b) Desarrollar estrategias para acceder a estas fuentes. 
c) Aprender a utilizar diferentes fuentes. 


. Procesamiento de la información 


a) Aprender a seleccionar, organizar y sistematizar la información. 
b) Aprender a representar y explicitar la información. 


d. Comunicación y resultados 


a)  Explicitación adecuada de las acciones. 
b) Representación de éstas. 
c) Formulación de nuevas propuestas. 


PROYECTOS: ALGUNAS PREMISAS 


PROYECTOS 


+ Formas de trabajo que permiten desarrollar el conocimiento del alumnado sobre diferentes temas, ya 
parezcan extraños o dificultosos (arrastran una motivación implícita / y una implicación. ..). 

+ — Forma de organizar la acción educativa mediante participación, colaboración, indagación, búsqueda 
de información, sistematización, información, transferencia de resultados (con unas técnicas de trabajo). 

+ Forma de jugar con el conocimiento disciplinar-transdisciplinar. 

+ Forma de aprehender conocimientos de saberes establecidos/de desarrollar capacidades de creación — 
cooperación — trabajo en grupo (de implicación en la acción...). 


Tienen una finalidad socializadora para un hacer educativo compartido Para 

esto parten de considerar que el alumnado... 
— SABE. Esto es, tiene conocimientos previos sobre cualquier situación/tiene iniciativas y mecanismos 
para indagar sobre situaciones y aspectos que se le deleguen por el grupo (en su autonomía y 


capacidad de llegar a acuerdos). 
— INVESTIGA - participa — goza en el desarrollo de unos procesos de indagación sobre un eje 
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negociado (esto es, tiene iniciativa/originalidad/capacidad toma de decisiones). 


PROYECTOS: ¿QUÉ REPRESENTAN? 


UNA forma de compartir entre profesorado, alumnado, familias, las acciones 
prácticas que se desarrollan en las aulas. 


En el momento de planificar: negociar, organizar actuaciones... 


En el momento de desarrollar las acciones: distribuir funciones, asignar 
responsabilidades... 


En el momento de tomar decisiones sobre tiempos, espacios: repensar los 
modos y maneras de indagar... 


En el momento de delimitar el seguimiento y la evaluación: cuidar los 
diferentes aspectos... 


ASPECTOS A CONSIDERAR 


+ — Responsabilizarse de modo colectivo sobre lo que se ha podido hacer, los logros, errores, ausencias, 
limitaciones... 

»  Plantearse estrategias de localización y organización de la información/la adecuada disposición de 
medios/la participación de todas/os en indagación-interrogación 


ESTRATEGIA de EVALUACIÓN: deberá ser compartida por las y los 
responsables de la planificación, la acción, el seguimiento... y en este sentido, 
será formativa, colaborativa, auto-hetero-co-evaluación... 


Las prácticas evaluativas... 


+  Servirán como mecanismo de análisis que implica seleccionar lo que se puede hacer/ delimitar unas 
pautas de acción... 

+  Empujarán a la selección de los objetivos, los contenidos y las formas de desarrollar procesos, y 
también, a la organización del proyecto y sus posibles pautas, a repensar los ajustes, opciones de 
flexibilidad... 


PROYECTOS: ¿QUÉ PRESUPONEN? 


[o ooooecQB—Q———— 
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Proyectos, como planes de acción, delimitan la apertura a la colaboración de las 
familias en la vida escolar: en el apoyo para organizar la búsqueda, la recogida y 
organización de la información. 


Los Proyectos participativos y colaborativos: deberán ser negociados en sus fases 
de planificación/1ndagación/localización/organización/información/toma de 
consciencia/valoración 


Se apoyan en: un saber hacer/saber disponer/participar en las decisiones/un iluminar 
diferentes situaciones que permiten el desarrollo de las capacidades, la regulación de 
las experiencias... 


A/ ¿Cómo comenzar?: FASE DE negociación de un plan de trabajo 


1* aproximación — estrategias grupales de preguntas — respuestas — motiva interés... 

2* aproximación — detalle de la propuesta marco: organización de la propuesta con mayor o menor 
intervención del profesorado... 

3* aproximación — organización de los subtemas de trabajo — organización de los grupos — negociar el reparto 
de las tareas, la operativización de los procesos y de los diferentes aspectos. 


B/ ¿Cómo continuar?: FASE de ELABORACIÓN de MAPAS CONTENIDO - reflexión sobre 
ASPECTOS y TAREAS a través de: búsqueda / recogida / selección / sistematización de la 
información... 


(Según acuerdos negociados y delimitando la división tareas por implicaciones varias y por factibilidad.) 
Aspectos a considerar 


+ CUIDAR los tiempos/los espacios/la interacción (no deben ser excesivos). 

+ Cuidar la FLEXIBILIDAD de las TAREAS: desarrollo de actividades trabajando la responsabilidad 
compartida-delegación de las tareas y las funciones en un sentido positivo para aprender a asumir 
compromisos, para mejorar y madurar... 


C/ ¿Cómo culminar? EVALUACIÓN POR SEGUIMIENTO/REGISTRO/OBSERVACIÓN... 


¿CÓMO SURGE UN PROYECTO? 


+ Se aprovecha el deseo espontáneo de saber y se encamina hacia una estructura organizada para 
articular procesos de transformación de la realidad a través de la práctica... 

+ SE RECOGEN RESPUESTAS que se sistematizan — se organizan y cobran forma... (qué hacer, con 
qué, cómo). 

+ NIÑOS-AS -— buscan información — con ayuda de las familias — confrontando sus opiniones — 
verificando la Información — confirmando las hipótesis... 

+  RESULTARÁ IMPORTANTE cuidar la colaboración y la empatía — jugar con el error, con los recursos 
— planificar los espacios y los tiempos — intercambiar y desarrollar vivencias afectivoemocionales. 


Con posterioridad se procede a la ELABORACIÓN de un DOSSIER 


EL/LA EDUCADOR/A: provoca explicaciones/canaliza las aportaciones/elabora un 
guión de contenidos (o ayuda a ello)//organiza los grupos (grandes - pequeños - 
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otros). 


EVALUACIÓN de PROCESO permite conocer el progreso en la acción. 


LA OBSERVACIÓN figura como la técnica oportuna de registro y de seguimiento 
evaluador. 


PROYECTO DEBE FACILITAR RESPUESTAS A NIÑOS/AS 


+ En tanto que niños y niñas discuten/preguntan/interrogan mientras se ven en la necesidad de buscar 
información... A 
+ — Así emergen las PROPUESTAS de trabajo. Elaboran PREGUNTAS: ¿QUE QUIEREN SABER? 


* Buscan: quién y cómo se les brinda INFORMACIÓN... 
¿QUÉ SABEN de...? / PARA ello recurren a la reflexión/investigan/se implican... 


+ Se ponen en relación con quienes SABEN y con las fuentes. 


DEFINEN OBJETIVOS 


Quiero saber algo 


Propuestas ricas - creativas - maduras: fuentes (reúno, recopilo, ordeno... 
+ Autonomía en el aprender eLo aprendo 


+ Contribución de las familias «Lo aprendo con los demás 
+ Avance del pensamiento mágico 


¿CÓMO APRENDEN? 
+ Comparten INFORMACIÓN mediante un: 


— Espacio de diversidad de respuestas 


— La posibilidad de replantear los esquemas 


— La acción y la reflexión conjunta 


REESTRUCTURACIÓN DEL CONOCIMIENTO 
DECIDEN sobre secuencias de trabajo 


La planificación grupal cabe enmarcarla en un planing general previo propuesto por 
la maestra o el maestro al grupo de niños y niñas de aquellos Proyectos previstos para 
desarrollar en todo un curso. Este Plan puede negociarse con el resto del profesorado 
responsable de los grupos clase del ciclo y, quizá también, de la etapa educativa. Sin 
embargo, este proceso de compartir no se hace precisamente con la pretensión de que en 
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todos los grupos de clase se trabaje lo mismo, o similar, sino con la pretensión de 
participar de forma colectiva de unas metas de trabajo y unas pautas de funcionamiento. 


El «planing general» al que recurrimos para ejemplificar nuestra propuesta es el que 
se recoge en el cuadro de Planificación de nivel. Los Proyectos que recogemos en el 
planing se organizan siguiendo las pautas de trabajo que se establecen para trabajar 
«Proyectos» compartidos que marcan una implicación real del alumnado en su 
definición, en su delimitación y en todo aquello que hace referencia a la división de 
tareas, la articulación de las pautas para los diferentes grupos de trabajo, la indagación 
conjunta, mientras se comparten las experiencias, la sistematización que deberá recoger 
las sugerencias de los grupos de trabajo y del grupo-conjunto de clase. 


Otros proyectos que se pueden realizar bajo un cronograma de nivel y las 
actividades complementarias, talleres, constantes de las rutinas a considerar y otros, se 
podrán recoger también como modos de trabajo a un nivel similar. En algunos casos, y 
por cuestiones de temporalización, regulación oportuna de iniciativas... quizá no se 
llegue a profundizar mucho en las consecuencias, las claves y las pautas de indagación y 
colaboración inter-pares en alguno de los Proyectos previstos. Sin embargo, siempre se 
podrá llegar hasta donde el grupo quiera o pueda llegar. En otro nivel, tratándose de 
«hábitos y rutinas», procederá cuidar las «pautas de organización de las rutinas, los 
espacios, los tiempos, los ambientes...», porque en educación elemental son éstas las 
que marcan las claves del funcionamiento habitual del grupo clase y devienen referentes 
de acción. 


PLANIFICACIÓN DE NIVEL 
(5 años, acomodable a 1% ciclo de EP) 
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Constantes básicas de: 
rutinas, espacios, 
tiempos, ambientes, 
actuaciones 


e Hábitos y rutinas: 


— Entrada/Salida 
— Corro 
— Higiene 
— Juego 
— Trabajo individual 
— Trabajo en grupo 
— Trabajo en pequeño 
grupo 
e Los cumpleaños 
* Psicomotricidad 
* Textos: cuentos, periódi- 
cos, poesía, anuncios pu- 
blicitarios, libros informa- 
tivos, cómics y otros 
* Espacios y ambientes 
e Lacasa: cocina/muñecas 
* Las construcciones 
e La biblioteca 
e Los juegos matemáti- 
cos/puzles 
e Plástica 


e Aula de audiovisuales 
* Aula de psicomotricidad 


Proyectos de trabajo 
previstos 


Trimestre 1? 

e Viajes en vacaciones 

* El cuerpo humano 

* El paso del tiempo: 
— Visita a la viña y nos vi- 

sita el castañero 

* Nuestro barrio y la ciudad 
Paseo por el barrio 

e Fiesta: la Navidad 
— Exposición de belenes 


Trimestre 2? 

* Los juegos y los juguetes 

e La vida en el invierno 

e Los seres vivos, animales 
— La granja de... 

* El universo 
— Planetario «Veo-Veo» 

* Fiesta: el Carnaval 

* Nos vamos de acampada 
— Campamento 


Trimestre 3” 


* El despertar de la natura- 
leza 
— Paseo por el parque 

+ Preparamos una fiesta 
— Fiesta de Primavera. 

Encuentros 

* Nos despedimos del cole- 

gio de Infantil 


— Excursión a la selva 
de... 


Proyectos puntuales 
(surgen del interés 
del grupo) 


e Los propuestos por las ni- 
ñas y niños 
e Los propuestos por el pro- 
fesorado, recogiendo los 
intereses e ideas del alum- 
nado 
— La orilla del mar 
— Los Juegos Olímpicos 
— Los dinosaurios 


(Estos proyectos no figuran 
en la organización de las en- 
señanzas previstas por la 
maestra. Surgen a lo largo 
del desarrollo de las sesiones 
por motivación del alumnado 
y se les da forma en asam- 
blea grupal.) 


IMPORTANCIA DE LA PREPARACIÓN DE EXPERIENCIAS 


En función: 


Del desarrollo cognitivo — la construcción de preconceptos — la formación de actitudes. 


DESARROLLO COGNITIVO 
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—  Distanciamiento de la percepción sensoriomotora. 
— Refuerzo y enriquecimiento de las experiencias (naturales y sociales del niño/a). 
— Permite establecer relaciones entre unos y otros aspectos. 


CONSTRUCCIÓN DE PRECONCEPTOS 


— Facilita la adquisición de instrumentos cognitivos (capacidades) que le ayuden a acceder a 
experiencias más complejas. 

— Favorece el PROCESO DE INTERIORIZACIÓN. 

— Impulsa el desarrollo de la creatividad del niño o de la niña. 


EXPERIENCIAS EXPLORATORIAS Y DE TOMA DE CONCIENCIA: 
CARACTERÍSTICAS 


En la preparación de experiencias se respetará la experiencia que niños y niñas poseen del medio social y 
natural. 

La correcta organización de nuevas experiencias se desarrolla por alejamiento progresivo del estímulo 
inmediato. 

La experiencia se construye trabajando y «manipulando» símbolos, ideas y otros. 

La preparación de experiencias enriquece la «realidad» del niño y la niña. Va más allá del contexto 
social y familiar. 

Las experiencias activas permiten a niños y niñas intervenir en la realidad y construir el conocimiento 
sobre la misma. 

+ En cada actividad se trabajan las experiencias concretas, mediante diferentes variables y 
apoyándose para ello en las características del pensamiento infantil: irreversibilidad, 
descentración, etc. 

Las experiencias se movilizan desde perspectivas de «manipulación» de objetos. 

Se trabajan las actividades que suscitan interés y son, por tanto, motivadoras, ya sea por razón de la 
misma experiencia, ya sea porque se recurre a la afectividad o también porque maestras y maestros la 
apoyan. 

La preparación de actividades diversas y abundantes posibilita integrar la variedad, la flexibilidad, el 
estímulo... para así enriquecer el nivel experiencial. 

+ Las actividades que plantean cuestionamiento, empujan al alumnado a la búsqueda de respuestas. 


OBJETIVO: Crear condiciones y posibilitar que el niño o la niña piense en función 
de su experiencia. 


OPCIONES DE OBSERVACIÓN RELACIONADAS CON EL DESARROLLO 


DE LA EXPERIENCIA 


íáíáKITÉáhOÓq Oo —  _—_ —— —— 
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¿QUÉ OBSERVAR? 


Mundo físico y social / Seres vivos / Objetos / Características de hechos, objetos, 
seres vivos. 


¿PARA QUÉ OBSERVAR? 


Reconocer el ser vivo / Diferenciar lo que tiene vida de lo que no tiene vida / 
Observar para retener, descubrir... lo esencial / Identificar / Desprenderse de «lo 
imaginado», caminar hacia la objetividad / Analizar / Construir capacidades 
cognitivas: comparar, clasificar, recoger datos, describir, seriar, manipular, 
relacionar, interpretar... para, desde la experiencia directa, trascender hacia la 
CONCEPTUALIZACIÓN. 


¿CÓMO OBSERVAR? 


Actividades de manipulación / Actividades de comparación / Actividades de 
localización topográfica / Actividades de representación / Actividades de expresión / 
Actividades manuales, artísticas, creativas, lingúísticas, matemáticas... / Actividades 
de reconstrucción... 


EJEMPLIFICACIÓN PARA 3/4/5 A 8 AÑOS: Experiencia la cesta de las frutas 


PROCESO: PASOS A SEGUIR 


— Presentación de la experiencia explicando la finalidad. Presentar el cesto con diferente fruta que trae 
la profesora. Decidir con las niñas y los niños el lugar donde colocaremos la cesta con su fruta. 

— Planificación: ¿Qué necesitamos traer? ¿Cuándo traeremos la fruta? ¿Dónde dejaremos la fruta?... 

— Estrategias para recordar: pensamos en la fruta que me gustaría traer al cesto (la que siempre hay en 
casa, la que más nos gusta. ..). 


Nota para llevar a casa: dibujo, escrito por la profesora y dictado por el niño/a, 
escrito y dibujado por niños/as. 


— Cuando traen la fruta: mostrar, nombrar, explicar por qué se ha traído esa fruta. ¿Cómo vamos a 
conocer nuestra fruta en el cesto? Contar las frutas: una de... otra de... 


Ficha sobre frutas 


— Conversación sobre las frutas y descripción de sus propiedades. ¿Todas las frutas tienen el mismo 
color? ¿Cómo huelen? ¿Cómo saben? ¿Es dura, blanda? ¿Hay que pelarlas?... ¿Cuántas clases de 
frutas tenemos? ¿Qué precio tienen?... 

— Clasificación de las frutas mediante distintos criterios. 

— Relación clase / subclase / partes / todo. 


Ficha sobre clasificaciones de frutas según categorías 


— Comer la fruta, lavarla, lavarnos las manos, preparar la bandeja... 
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—  Saborear la fruta, escuchar los ruidos... 


MATERIAL: CESTO / FRUTAS / FICHAS / PINTURAS / PAPEL 


E. PRIMARIA, OPCIONES DE CONTINUACIÓN: ¿Qué podemos hacer con las 
frutas? Recogida de ideas / Diferentes formas de preparación / Toma de decisiones 
sobre a quiénes preguntar sobre recetas (centro, abuela/o, madre-padre, otros) Traer 
recetas escritas / Leer las recetas / Decir / Elaborarlas en clase (macedonia...). 


Objetivos didácticos 


Reconocer las propiedades de las frutas para una dieta equilibrada. 
Utilizar criterios que permitan escoger un producto. 

Nombrar distintas clases de alimentos. 

Respetar el turno de palabra a la hora de hablar. 

Describir las situaciones que se viven y los procesos que se desarrollan. 


Contenidos conceptuales 


Conocimiento de la existencia de diferentes alimentos: frutas, verduras, carnes, pescado, lácteos... 
Los envases y su utilidad. 

La envoltura y la publicidad de un producto. 

Cantidad. Lleno/vacíio... 

Medida. Muchos/pocos... 


Contenidos procedimentales 


Descripción de las características de los alimentos. 
Clasificación de los alimentos atendiendo a criterios distintos. 
Comparación de la envoltura de un producto y su reflejo en el contenido. 


Contenidos actitudinales 


Toma de conciencia de la influencia de la envoltura a la hora de elegir un producto. 
Valoración del consumo de fruta fresca. 
Disfrute de las actividades realizadas en grupo. 


Competencias a desarrollar 


Clasificación de las distintas clases de alimentos. 

Envase de productos bajo criterios de conservación, higiene o a modo de presentación. 
Cuál es la aportación de las frutas a una dieta saludable. 

Procesos de producción de los alimentos y condiciones de cultivo... 


5.4. PROYECTOS DE OBSERVACIÓN COMO 
INVESTIGACIÓN EVALUATIVA 
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5.4.1. Observación y seguimiento evaluativo 


Los modos de seguimiento evaluador influyen en cómo el alumnado vive las situaciones 
de acción escolar, mientras interactúa, trabaja su autoconcepto, desarrolla sus 
expectativas de éxito y atribuye sentido al hecho de aprender y de abordar las acciones 
escolares. También harán referencia a cómo el profesorado adecua y optimiza su 
actuación en el medio escolar y social. Por su parte, los modos de indagación, las 
opciones de uso de la información, los juicios evaluativos que se vayan a tomar y las 
decisiones relacionadas con la mejora en la organización y el desarrollo de los procesos 
educativos, referenciarán el sentido de una evaluación como iluminación y seguimiento. 


La función pedagógica de la evaluación encuentra apoyo en su carácter como 
actividad humana compleja, intencional y dirigida, orientada hacia unas metas. 
Cualquier acción educativa no garantiza que el alumnado desarrolle siempre y 
necesariamente los aprendizajes que, se supone, puede y debe realizar. Cualquier 
aprendizaje individual y social depende de aquellas interacciones entre deseos, 
disponibilidad, capacidad, motivación, etc., y esto va unido a casuísticas de situaciones 
sociales diversas. Disponer de instrumentos para valorar los aprendizajes, vincularlos a 
su puesta en práctica y poder regular la acción educadora y educativa, depende de las 
casuísticas de los grupos y las individualidades, en aquellas circunstancias complejas y 
diversas de escolarización que hoy son la norma. Precisamente, bajo este prisma, la 
función social de la evaluación figura vinculada a la naturaleza social y a la función 
esencialmente socializadora de las prácticas. 


Los Proyectos, como propuesta de trabajo participativa y colaborativa, marcan en 
este sentido las estrategias pertinentes de evaluación que representarán, de hecho, una 
parte misma de un Proyecto que incluye las fases de: planificación, indagación, 
localización y organización de la información, contraste de los efectos, valoración de 
las acciones realizada... Las opciones educadoras por Proyectos, se engloban en lo que 
podría catalogarse como estrategia propia de una evaluación democrática y 
participativa, iluminadora de situaciones, formativa en cuanto a desarrollo de 
capacidades y continuada en cuanto a seguimiento y regulación de las experiencias. 
Comprometerse en el desarrollo de los Proyectos, hacer bien las tareas, cooperar unas 
con otros, buscar información, sistematizarla, indagar... son partes y componentes de un 
proceso de «saber hacer», «saber disponer», «participar en las decisiones» que, como tal, 
no tiene apoyo en una «evaluación-resultado», sino en un proceso de puesta en común de 
unos logros que deberán servir para madurar, crecer y desarrollarse, no tanto para medir 
y clasificar. 


Las situaciones educativas, en tanto que situaciones sociales, son complejas y 
dinámicas. Poner en relación a una diversidad de protagonistas que entablan un 
intercambio rico y variado, o también, afianzarse en una red de interrelaciones, exige 
unos métodos de aproximación para su conocimiento y exige, también, un oportuno 
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análisis de la realidad. Por ello, para poder analizar los procesos que se van a desarrollar, 
se hace necesario que nos dotemos de una metodología de observación rigurosa. En este 
sentido, los Proyectos de observación y de seguimiento escolar (MOLINA I SIMÓ, L., 
1992), como método de análisis de la realidad, reducen al máximo las dificultades en la 
recogida de información y ayudan a definir con claridad las pretensiones, objetivos, 
procedimientos de trabajo y procesos de desarrollo sobre los que orientarse. 


A la hora de recoger datos que permitan tomar decisiones educativas, la observación 
apoya la contemplación de los fenómenos, acciones, procesos y situaciones, en su marco 
natural de dinamismo y de desarrollo, para comprenderlos, interpretarlos y extraer 
conclusiones en relación a unos marcos de referencia, hipótesis y objetivos, previamente 
establecidos. Contextualizar y adaptar la intervención educativa, exige un seguimiento 
de los procesos y, consecuentemente, una evaluación continuada de las características, 
las necesidades, las competencias, las habilidades, los conocimientos, los intereses y las 
relaciones de cada persona (niña, niño o adulto) y del grupo en su conjunto, de los 
procesos donde los contextos ocurren, e igualmente, de cómo los procesos de 
intervención se van sucediendo. 


Para que una observación sea útil, resulta importante prever y generalizar, esto es, 
salir del contexto del caso en el que se capta la información para entender, interpretar, 
comparar y, si es el caso, ratificar o revisar los fenómenos y procesos que se vienen 
sucediendo. En este sentido, la observación debe: 


— Conectar con competencias, conocimientos e intereses, de quienes intervienen. 
— Ser accesible, reconocible y útil, en un contexto cotidiano de intervención. 


— Abrir perspectivas de trabajo mediando modos de participación creativa y 
reflexiva. 


La observación es uno de los medios más idóneos para el estudio, el análisis y la 
mejora de la intervención educativa en contextos de uso. Será, pues, importante tomar 
conciencia y constatar la necesidad de saber observar, valorar e interpretar el 
comportamiento de los individuos, las variantes del medio y la relación educativa. La 
observación propicia el desarrollo de experiencias, realidades y posibilidades, y sirve de 
estímulo de la acción mientras establece ritmos de apropiación de la realidad. Esto es, 
observar para comprender, interpretar y sacar conclusiones en un proceso de 
interacciones. Las conclusiones que se puedan extraer de estos procesos de observación 
proporcionarán datos para actuar y para tomar decisiones educativas, ya sea para iniciar 
un proceso o para regular uno que ya está en marcha. Y esto es importante cuando la 
realidad escolar habitual es que: 


— Los educadores y las educadoras poseen conocimientos de materias, conocen 
unas cuantas técnicas y unos cuantos métodos de trabajo. 
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— Las personas tienen un nivel de desarrollo, unas necesidades, una familia, un 
contexto de vida, una historia personal, unas experiencias, unas vivencias... 


— Las escuelas tienen unos criterios, unas condiciones, unas posibilidades, un 
entorno concreto y, a su vez, son o deben ser un lugar de encuentro, 
comunicación, aprendizaje, investigación. 


Todo lo cual implica que escuela, familia, profesorado y alumnado entran en acción 
e interaccionan mutuamente. 


La observación implica acercarse al análisis de modos de conocimiento más o 
menos intuitivo, para de ahí sugerir cómo elaborar o reelaborar las estrategias docentes. 
Para operar con la observación como técnica de evaluación, primero será necesario 
superar los sesgos intuitivos que se pueden dar en estos procesos y después se 
garantizará la recogida de datos con un orden y con una estrategia que posibilite llegar a 
conclusiones válidas y ajustadas. Precisamente es la organización sistemática de estos 
procesos de captación de información la que permite catalogar la observación como 
modelo apropiado para el desarrollo de unas buenas prácticas. 


La comprensión o la decodificación oportuna de los hechos y los procesos permite 
actuar con solvencia. Observar puede parecer una tarea sencilla. Diríase que es 
suficiente con poner interés en captar los hechos tal y como éstos suceden o, en otro 
sentido, agudizar los sentidos y registrar con papel y lápiz, con casete y/o una cámara de 
vídeo todo cuanto vemos y oímos. Sin embargo, la recopilación de datos sin objetivos 
definidos o que no responden a un sistema previo de análisis previsto, no servirá para 
comprender y tomar decisiones para la acción. Técnicas de observación más o menos 
esporádicas, asistemáticas, y que no responden a Proyectos u otras opciones 
metodológicas previamente definidas, se reducen a un cúmulo de información con gran 
profusión de datos difícilmente analizables (MOLINA 1 SIMÓ, 1992). 


Aproximaciones evaluativas interesantes que destacar bajo este prisma de 
compromiso y de seguimiento serán las de: 


. STAKE, R. E. (1975) y su «investigación respondiente», tratándose de que el 
investigador investiga con el cliente hasta donde se puede y debe llegar y 
responde según lo que la audiencia desea conocer; MCDONALD, B. (1974) y 
ELLIOTT, J. (1977, 1984, 1986) profundizan más adelante en esta línea de 
investigación. 


. PARLETT, M. y HAMILTON, D. (1977) y su «investigación iluminativa» 
concebida para descubrir y documentar lo que acontece desde la posición de 
quien participa en las acciones, tratándose de abrir un proceso para discernir y 
discutir aquellos hechos más relevantes de la innovación, o innovaciones, que 
se pretendan introducir, o los cambios que se quieran proponer. 
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. EISNER, E. (1979) y su propuesta de «investigación de crítica artística» que 
sigue el modelo de los críticos de arte (literatura, teatro, pintura...) para 
proponer la figura del/de la experto/a para investigar o evaluar programas 
educacionales. 


5.4.2. Los Proyectos de observación como estrategia 
evaluativa 


Las «prácticas evaluativas», formativas e instructivas, ligadas a una organización de 
modos de trabajo escolar por «Proyectos», representan una opción de análisis que tiene 
sus implicaciones en la selección de lo que se puede hacer y, también, en la delimitación 
de las pautas de acción, implicación y participación. En este sentido, las prácticas 
evaluativas abren las puertas a la selección de unos objetivos, unos contenidos y unas 
formas y modos de desarrollar los procesos que posibilita dar garantías de organización 
de todo un conjunto de Proyecto de trabajo conscientemente pautado, mediante el ajuste 
y la flexibilidad que las buenas prácticas evaluativas permiten. 


Los Proyectos de observación funcionan como ejes vertebradores que permiten 
enmarcar la reflexión y la revisión de las prácticas docentes. Observar y registrar 
información es una experiencia enriquecedora para el profesorado, tanto si se trata de 
situaciones de observación en la propia aula, como si se trata de situaciones de 
observación compartidas y mixtas entre el profesorado, interaulas, o inter-grupos. Los 
proyectos de observación deberán desarrollarse en situaciones de comodidad y seguridad 
de todas y todos los participantes; los formularios de registro de la información 
recogerán información sobre situaciones variadas: de trabajo en grupo-aula, en pequeños 
grupos, individualizados, de situaciones, comportamientos, desarrollo de actividades, 
contextos comunicativos formales e informales, entre otras. La selección de tipos de 
comportamiento, situaciones, contextos, individuos... a observar y registrar, deberá 
hacerse de forma cuidada y con rigor. 


Hacer un Proyecto consiste en explicitar qué es lo que uno o una se propone, y 
prever y planificar todos los medios que será preciso articular para conseguirlo, lo que 
no excluye la posibilidad de que durante su realización sea necesario reorientar o incluso 
modificar determinados aspectos importantes. Ahora bien, tal flexibilidad a la hora de 
desarrollar el Proyecto no exime, sin embargo, de poder definir éste con toda precisión y 
detalle, ni tampoco de intentar cumplirlo con el máximo rigor sin dejarnos vencer por 
pequeñas dificultades. Flexibilidad y rigor no se contradicen, antes bien, se 
complementan. En este sentido, el proceso de observar tiene un principio y un fin. 
Requiere de atención y pautas claras, saber situarse y saber discernir, contextualizar e 
interpretar las situaciones que se van a ir sucediendo. La observación estará orientada 
por unas finalidades, algún objetivo (organizador general), e irá dirigida hacia algo con 
la pretensión de obtener alguna información. 
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PROYECTO DE OBSERVACIÓN 


ELECCIÓN DEL TEMA — Referentes Teóricos - CREENCIAS — 


— Pensamiento Pedagógico 
— Explícitos e Implícitos 


TOMA DE DECISIONES: Guión / Situación / Tiempo / Registro 
OBSERVACIÓN ANÁLISIS DE LA INFORMACIÓN 
MODIFICACIÓN DE ESTRATEGIAS POR MEDIACIÓN DE LA ACCIÓN EDUCATIVA 


Diseñar un Proyecto de observación plantea formular una serie de interrogantes: 
¿Qué deseamos observar? ¿Por qué razones deseamos hacerlo? ¿Para qué? ¿Cómo lo 
haremos? ¿Quién lo hará? ¿Cuándo? ¿Con qué instrumentos? ¿Qué conocemos respecto 
a lo que deseamos observar? ¿De cuánto tiempo disponemos? ¿Con qué recursos 
humanos y materiales contamos? (MOLINA I SIMÓ, L., 1992). Y las respuestas a todos 
estos interrogantes nos conducirán a esbozar el Plan más apropiado a nuestras 
intenciones y posibilidades. 


Al observar, se pretende analizar, se interioriza la información de lo que acontece y, 
para ello, se van a tomar en cuenta algunos aspectos que tienen que ver con el desarrollo 
del aprendizaje, las relaciones interpersonales, las intenciones educativas, el impacto de 
determinados hechos, situaciones o actuaciones. 


¿POR QUÉ OBSERVAR? 


Porque la acción educativa no puede reducirse a un conjunto de técnicas con pretensión de 
homogeneización de los comportamientos, modos de ser, tipología y estilo de contenidos escolares. 

Porque la evolución de las personas es el resultado de la interacción entre organismo y medio, es decir, 
entre medio físico y social en evolución progresiva. 

Porque la acción educativa no puede limitarse a un modelo de conocimiento tipificado, siguiendo unas 


leyes generales de desarrollo psíquico y social, sino que debe tener en cuenta las peculiaridades, la 
historia personal, las experiencias, las necesidades, el medio concreto y las acciones que realizan las 
diferentes individualidades. 
Porque corresponde a la escuela, y a la vida escolar, crear condiciones educativas que partan de las 
necesidades y posibilidades de los grupos y las individualidades, respeten sus ritmos de apropiación de 
la realidad, tomen en cuenta y estimulen el valor de la acción del alumnado. 


¿PARA QUÉ OBSERVAR? 


Al 
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Para comprender o interpretar las situaciones y, a partir de esta comprensión, pasar al terreno de la 
actuación. Observar implica comprender las interacciones que se vienen dando en los procesos para 
actuar en consecuencia. 


¿CÓMO ELABORAR UN PROYECTO DE OBSERVACIÓN? 


Elección del tema: delimitar a qué ámbito o aspecto de la realidad se va a referir el estudio que vamos a 
emprender. 

Precisar los objetivos: en el contexto de tema, definir el objeto de estudio, los aspectos que pretendemos 
poner en relación y lo que nos interesa conocer. 

Elaborar unas hipótesis: surgirán de la reflexión sobre los conocimientos previos al comenzar el estudio 
y marcarán las suposiciones sobre las cuales van a derivar las conclusiones del estudio. 

Elección de una metodología: para delimitar aspectos referidos a ¿cuándo se puede observar?, ¿qué 
técnica de registro de datos se va a elegir?, ¿qué actitud va a tomar el/la observador/a?, ¿qué datos 
complementarios convienen recopilar para interpretar los hechos?, ¿qué sistemas de codificación y/o de 
valoración e interpretación de los datos pretendemos utilizar?... 

Elaboración y análisis de los datos, esto es, tomar en cuenta qué sistemas utilizaremos para relacionar 
los datos entre sí y para sacar las oportunas conclusiones. En esta fase, será importante que las 
observaciones representen algo más que una suma de datos, antes bien, nos deberán permitir abrir 
nuevas vías de investigación y de reflexión. 


TIPOS DE OBSERVACIÓN 


Según la función o servicio que vayan a prestar. Sea para favorecer el aprendizaje del alumnado, sea 
para facilitar la comprensión de lo que acontece, sea para apoyar la evaluación de los procesos y del 
alumnado, sea para promover y desarrollar la investigación educativa... 

Según el grado de sistematización. Sea en clave de repetición de los procesos, sea en clave de 
estandarización de los condicionantes sobre situaciones más o menos tipificadas, sea sustentadas en 
clave de rigor de las técnicas empleadas y condicionantes del «saber hacer»... 

Según el grado de integración del observador en el contexto: externa; interna-participante; participación- 
observación; auto-observación; auto-retroactiva... 

Según el momento de recopilación de datos: simultánea, diferida, retroactiva, combinada... 

Según el guión, o marco de referencia, para la recogida de datos: narrativos por cuanto a notas de 
campo, categorías, anécdotas; listados de datos por cuanto a puntos de muestreo, por categorías, por 
signos. 

Evaluativos. En este caso, las «escalas de estimación» recogerán y cuantificarán datos clasificables según 
el instrumento, material o medios o según el seccionamiento que marca el guión por seguimiento 
longitudinal, transversal y otros. 

En cuanto a la transcripción. Mediante procedimientos narrativos o descriptivos de situaciones, 
narrativos por columnas, por categorías significativas... 


TOMA DE DECISIONES EN RELACIÓN CON LAS SITUACIONES DE 
OBSERVACIÓN 
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La selección de los momentos de observación dependerá de las peculiaridades de las 
situaciones, contextos o comportamientos que se recogerán a intervalos regulares de 
tiempo: 


Según se trate de analizar comportamientos y casuísticas individuales, de interacción en pequeños 
grupos. 

Según se trate de situaciones de seguimiento más o menos temporalizado o casual. 

Según el desarrollo de las diferentes situaciones o momentos de interacción. 

Según se planteen en colaboración con observadores externos, o no, o con registros documentales, 
audiovisuales u otras. 


EN ESTE CONTEXTO ES IMPORTANTE 


La elección de situaciones de observación más propicias para conseguir los objetivos deseados. 
La determinación de las/los sujetos con los que se va a trabajar mayormente en primera persona 

(KEMMIS, S., 1989, 1990). 

La localización de los momentos más apropiados para trabajar de la manera oportuna y cumplimentar los 
objetivos con garantías de credibilidad. 

+ La duración y delimitación temporal de las situaciones de observación, inicio y final, opción por 
tiempos continuados o fraccionados, circunstancias de abandono de las situaciones de 
observación. 

La frecuencia entre diferentes observaciones, los períodos entre primera y última observación... 
La definición de los sistemas de registro del plan de observación y las correspondientes actuaciones... 
La responsabilidades en las situaciones de observación y registro de datos, ya sea interna o externa. 


Cuestiones para reflexionar 


1. Programación didáctica: ¿Sobre qué filosofía y qué prácticas se sustentan las diferentes opciones de 
planificación-acción docente y discente? 

2. Programación didáctica: ¿Por qué es importante cuidar todas y cada una de las fases en su organización y 
desarrollo? 

3. Los principios metodológicos y las orientaciones didácticas generales: ¿Bajo qué claves se extraen 
consecuencias para desarrollar unidades de trabajo por proyectos o integradas? 

4. Orientaciones didácticas generales: enfoque globalizador, de principios de procedimiento y desarrollo de 
aprendizajes significativos desde posicionamientos de proyectos y de unidades didácticas integradas. 

5. Orientaciones didácticas generales: articulación de espacios, tiempos y actividades, en un clima favorable 
de aceptación y de cooperación desde posicionamientos de proyectos y de unidades didácticas 
integradas. 

6. Aprendizaje por descubrimiento y proyectos: ¿Qué representa? ¿Qué mecanismos moviliza? ¿Cuáles son 
sus claves? ¿Cómo se pueden organizar las diferentes tareas? 

7. Aprendizaje por proyectos de acción y validación: ¿Cómo se organiza la fase de búsqueda y recogida de la 
información, el procesamiento y la organización de ésta? 
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8. Proyectos como forma de compartir la acción y participación en la socialización y el crecimiento. 
Diferenciar los correspondientes momentos de: planificación, desarrollo de la acción, toma de 
decisiones, desarrollo de actividades, orientación, seguimiento y evaluación. 

9. ¿Cómo se elabora un mapa para la organización de un proyecto de acción y de observación? Establece 
diferencias entre una y otra opción. Explicita aquellos aspectos que marcarían diferencias. 

10. Proyecto de observación. Organiza y explicita sus fases y sus implicaciones: diseño y organización de la 
información, tipos de observación, distribución de funciones, toma de decisiones, claves de 
validación. 
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